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CDIP  Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique 
CH  Suisse 
CIF  Cours intensif de français 
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LEtr  Loi fédérale sur les étrangers  
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OS  Option spécifique 
RAC  Raccordement (12e année de scolarité obligatoire) 
RLEO  Règlement d’application de la Loi sur l’enseignement obligatoire 
SCRIS Service cantonal de recherche et d'information statistique 
SeMo  Semestre de motivation 
VG  Voie générale 
VP  Voie prégymnasiale 
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I. Introduction 
Dans le système scolaire vaudois actuel, les élèves allophones primo-arrivants1 en âge 
d'étudier au secondaire I bénéficient de trois dispositifs différents visant à leur intégration 
scolaire et culturelle : des cours intensifs de français, des groupes d'accueil et des classes 
d'accueil, chacun pour une durée de six mois à deux ans maximum (LEO art. 102 al. 3). 
Jusqu'à leur intégration en classe dite « régulière », les apprenants de classe d'accueil sont 
scolarisés dans un milieu spécifiquement conçu pour eux. Ils bénéficient d'un programme 
personnalisé en français et dans les autres branches avec une grille-horaire favorisant 
l'acquisition des compétences en français langue seconde. Cependant, dès leur passage en 
classe régulière, ils voient l’enseignement du français être drastiquement réduit, diminuant de 
près de deux tiers (de quatorze périodes hebdomadaires à cinq ou six périodes en fonction du 
degré dans lequel ils sont intégrés). De plus, dans des classes régulières, ces élèves se 
retrouvent confrontés à une plurimagistralité plus importante et à un groupe classe inconnu, 
souvent encore éclaté en voie générale. Ainsi, en fonction des niveaux dans lesquels ils sont 
intégrés, ils peuvent avoir à évoluer dans quatre groupes différents : le groupe niveau de 
français, de maths et d’allemand (qui peuvent être chaque fois différents et rassembler des 
apprenants en provenance d’autres classes) et sa classe officielle pour les autres branches.  
Dans l’établissement secondaire de XXX, les élèves issus de classe d’accueil sont une réalité 
à laquelle nous sommes toutes les deux confrontées quotidiennement, puisque nous y sommes 
enseignantes en stage B. Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, l’un des enjeux 
majeurs auquel notre monde actuel doit faire face concerne justement cette intégration. Au 
départ, nous souhaitions aborder cette question en confrontant les points de vue des 
enseignants, des élèves et des parents. Pour des raisons pratiques, nous avons renoncé à 
interroger les parents lorsque nous avons réalisé que nous allions vraisemblablement devoir 
faire appel à des interprètes. En poursuivant notre réflexion, nous avons constaté qu’il existe 
de nombreux ouvrages traitant de l’intégration, que la majorité reflète les avis des enseignants 
mais que rares sont ceux qui donnent la parole aux apprenants eux-mêmes. Pourtant, ce sont 
clairement les premiers concernés !  
 
                                                
1 Afin d’alléger le texte, seul le masculin est utilisé.  
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Ainsi, dans le cadre de ce travail, nous avons décidé de limiter notre champ de recherche à 
l’étude du bien-être des élèves issus de classe d'accueil et intégrés en classe régulière. 
L'objectif est, premièrement, d'analyser l’intégration telle que perçue par ceux qui la vivent, 
deuxièmement, de mettre en exergue les facteurs d'une intégration réussie, et finalement, de 
pointer les aspects qui devraient être améliorés pour la garantir. 
Par conséquent, une interrogation met en lien ces trois dimensions : Quels sont, selon les 
élèves de classe d'accueil intégrés en classe régulière, les facteurs favorables à une 
intégration satisfaisante dans leur nouvel environnement ? 
Après avoir situé notre problématique en insistant sur quelques aspects liés à l’intégration des 
apprenants primo-arrivants dans le canton de Vaud, nous définirons certains concepts tels que 
l'intégration, le bien-être et les facteurs de réussite, notions qui se trouvent au cœur de notre 
recherche. Nous poursuivrons en explicitant la démarche utilisée, en insistant particulièrement 
sur la nature de notre recherche, la méthode d’entretien choisie, l’échantillonnage des élèves 
rencontrés ainsi que le guide d’entretien appliqué. Dans le but de comprendre notre objet de 
recherche et de repérer quelques pistes d'intervention, nous terminerons par l’analyse des 
entretiens réalisés avec sept élèves intégrés en classe régulière depuis la rentrée 2014 à l'école 
secondaire de XXX. 
II. Problématique 
La brochure « Bienvenue dans le canton de Vaud » du Bureau cantonal pour l’intégration des 
étrangers et la prévention du racisme (2016) commence ainsi :  
Chers nouveaux habitants, le canton de Vaud est l’un des cantons où la proportion de personnes 
étrangères est la plus importante de Suisse (30,5% de la population résidante). Plus de 175 nationalités 
différentes s’y côtoient et près de 20'000 nouveaux habitants étrangers sont accueillis chaque année. Si 
cette diversité́ culturelle constitue une richesse indéniable, elle est aussi un défi politique et social majeur 
en termes de cohésion sociale et d’intégration. Or l’intégration n’est pas l’affaire de quelques-uns. C’est 
une tâche quotidienne commune à tous, Suisses et étrangers, rassemblés sous l’égide de deux principes 
fondamentaux inscrits dans la Constitution : le respect réciproque des identités et celui des valeurs de 
l’Etat de droit (p. 3). 
Comme nous pouvons le constater, l’enjeu est donc de taille : presque un tiers de la 
population vaudoise se répartit en 175 nationalités avec l’arrivée perpétuelle de nouveaux 
migrants.  
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Tableau 1 : Population résidante permanente étrangère par nationalité, Vaud 2015       
(SCRIS, 2015) 
 
 
 
Figure 1 : Population résidante permanente étrangère par nationalité, Vaud (SCRIS, 2015) 
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Bien entendu, comme le rappelle Piguet (2015), les motifs de cette immigration varient : 
travail, regroupement familial, formation, asile / humanitaire…  
 
 
Figure 2 : Arrivées de la population résidante permanente étrangère selon le motif, Vaud 
2002-2015 (SCRIS, 2016) 
On peut également distinguer les migrants européens (65%) des migrants non-européens 
(35%) (Nguyen, 2015) pour qui les difficultés liées à l’obtention – voire même à la non-
obtention – d’un permis de séjour ne sont pas les mêmes.  
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Parmi ces migrants, il va de soi que se trouve un très grand nombre d’enfants, enfants qui 
selon les cantons bénéficient de différentes mesures d’insertion scolaire. Or, l’Office fédéral 
des migrations relève en 2006 que les indicateurs d’intégration se situent prioritairement dans 
des domaines tels que l’école, la formation professionnelle, le marché du travail, la langue, la 
participation à la vie sociale, notamment. Nous trouvons pertinent de mentionner les 
recommandations de Feld (2000) qui, dans son étude sur l’intégration des jeunes étrangers en 
Belgique, démontre que ces cinq aspects sont liés. En effet, selon lui, une intégration réussie, 
pour un enfant, se définit d’une part par des résultats scolaires satisfaisants obtenus en grande 
partie grâce à la connaissance de la langue d’accueil. Ces résultats lui ouvriraient les portes 
d’une formation professionnelle, puis d’un travail. D’autre part, le succès de l’intégration se 
caractérise par la participation de l’enfant à des activités extrascolaires (telles que le sport ou 
la musique) et la naissance d’amitiés qui seraient, les unes comme les autres, nettement 
facilitées si la langue d’accueil était maîtrisée. 
Cependant, la maîtrise de la langue d’accueil ne constitue pas le seul indicateur d’une 
intégration réussie. En effet, Nicolet, Rastoldo et Badoux (1997) constatent que l’intégration 
et la réussite scolaire des élèves migrants sont favorisées, entre autres, par la reconnaissance 
et la prise en compte par l’école du parcours préalable de l’élève, tant au niveau de ses 
connaissances que de son appartenance culturelle. Concrètement, l’école doit donner le temps 
et les moyens nécessaires à l’apprenant pour s’adapter au fonctionnement de l’établissement, 
aux disciplines, au volume de travail, au degré de difficulté des différentes matières, en plus 
de gérer la relation avec ses nouveaux enseignants et camarades. Il serait bon également 
qu’elle valorise davantage son éventuel bilinguisme et son expérience antérieure, par exemple 
en lui proposant d’en discuter avec ses camarades et / ou ses enseignants, ce qui faciliterait 
peut-être l’adaptation mutuelle dont il est question ici.  
Larivée, Kalubi et Terrisse (2006) ajoutent que le lien avec la famille s’avère capital pour une 
intégration réussie : l’école, l’enseignant et la famille devraient valoriser ensemble les efforts 
de l’enfant ainsi que partager les responsabilités éducatives, même si parfois la langue ou les 
expériences antérieures des parents – peut-être difficiles – avec le système éducatif pourraient 
être des obstacles. Dans cette optique, cet indicateur est à mettre en relation, selon nous, avec 
l’estime de soi qui se profile comme une explication supplémentaire d’une intégration 
satisfaisante. En effet, pour Deci et Ryan (1985), une des responsabilités de l’école consiste à 
amener les apprenants à posséder un sentiment développé d’autodétermination dans lequel ils 
se sentent acteurs de leurs apprentissages et se montrent motivés. L’enseignant agit ainsi 
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comme un activateur de la motivation extrinsèque. Comme relevé par Bonvin (2016), l'estime 
de soi forme le levier le plus important dans la prévention des risques liés à la transition et, 
tout comme la motivation scolaire, elle est un facteur environnemental qui influence les 
comportements humains tout au long de la vie. Lorsque l’enfant se sent épaulé, encouragé 
dans son processus d’apprentissage et lors du passage en classe régulière, il s’investira 
davantage et mettra ainsi toutes les chances de son côté pour y parvenir. En d’autres termes, il 
nous paraît fondamental que tant la famille que l’école – par des encouragements, des 
félicitations, la manifestation d’un intérêt pour l’autre institution (que la famille s’intéresse à 
l’école, respectivement que l’école soit curieuse de l’environnement familial) – soutiennent le 
jeune lors de son intégration en classe régulière et reconnaissent les difficultés auxquelles il 
peut momentanément devoir faire face. 
Force est de constater que pour ces chercheurs, l’intégration réussie d’un enfant migrant passe 
par la réussite de sa scolarité. Cela est d’autant plus vrai si l’on tient compte des résultats de 
l’enquête « Choix 2010 » (2010), réalisée par le Service Cantonal de recherche et 
d’information statistique du canton de Vaud, sur l’orientation à l’issue de la scolarité 
obligatoire et des filières de transition dans le canton de Vaud, car la proportion des jeunes 
étrangers y est importante : 
Un peu plus d’un quart des élèves en fin de scolarité obligatoire (26,5%), classes d’accueil comprises, 
sont d’origine étrangère […]. Ce taux correspond approximativement à la proportion des jeunes étrangers 
dans la population des jeunes Vaudois âgés de 16 ans […]. Au sein de ces dernières [les filières de 
transition], les jeunes étrangers constituent la moitié (51,2%) des effectifs de l’OPTI, voire 55,9% si l’on 
comptabilise les classes d’accueil. Dans les autres filières de la transition, les jeunes étrangers sont un peu 
plus d’un tiers, respectivement 36,2% et 35,7% dans les SeMo et en préapprentissage, avec des variations 
importantes dans cette dernière filière (pp. 12-13). 
Le constat que la moitié des bancs de l’OPTI sont occupés par des jeunes étrangers, qui pour 
la plupart ont vraisemblablement bénéficié des classes d’accueil en établissement secondaire 
avant d’intégrer des classes régulières, suscite de nombreuses interrogations. Est-ce une 
problématique de surreprésentation par rapport aux élèves suisses ? N’ont-ils pas trouvé de 
place d’apprentissage pour des raisons de compétences ou de « protectionnisme helvétique » 
des employeurs ? De par leur parcours de vie personnel, ces jeunes auraient-ils plus de peine à 
se projeter dans un choix professionnel et de fait, à avoir la motivation nécessaire pour obtenir 
de bons résultats scolaires ? En bref, les raisons sont-elles à chercher à l’extérieur de l’école 
ou peut-on peut-être remettre en question les moyens mis en œuvre à l’intérieur de 
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l’institution et s’interroger sur leurs pertinences ? L’école contribue-t-elle suffisamment à leur 
intégration ? Valorise-t-on assez les spécificités et les atouts (tel que le bilinguisme) de ces 
élèves ? En tant qu’enseignants, ne sommes-nous pas nous-mêmes trop souvent les véhicules 
de stéréotypes ? Les moyens mis œuvre correspondent-ils aux besoins ? Le passage de classes 
d’accueil aux classes régulières s’est-il réalisé sous les meilleurs auspices ? 
Nous n’avons pas toutes les clés pour interpréter correctement cette surreprésentation des 
jeunes étrangers sur les bancs de l’OPTI. Cependant, c’est principalement à cette dernière 
question – le passage de classes d’accueil aux classes régulières s’est-il réalisé sous les 
meilleurs auspices ? – que nous allons tenter de répondre sur une échelle certes, très modeste, 
mais dont nous espérons que l’analyse et les conclusions pourront être utilisées au sein de 
notre établissement afin de faciliter l’intégration en classe régulière des futurs élèves à sortir 
de classe d’accueil. 
III. Cadre conceptuel 
Dans le but de répondre à la question de recherche qui nous occupe dans ce travail, trois 
concepts fondamentaux sont à définir : l'intégration, le bien-être et les facteurs permettant une 
intégration satisfaisante des élèves issus de classe d'accueil en classe régulière. Dans un 
premier temps, chaque concept sera présenté de manière générale pour être, dans un deuxième 
temps, appliqué au domaine scolaire. 
A. Intégration 
1. Définition générale 
Bastide (1971) distingue trois relations de pouvoir entre deux groupes de population : 
l’acculturation spontanée (les deux groupes s’adaptent de part et d’autre grâce au fait qu’ils 
ont des niveaux de vie très similaires), l’acculturation planifiée (le groupe minoritaire subit la 
pression du groupe majoritaire pour qu’il modifie sa façon de faire afin de pouvoir trouver sa 
place au sein du groupe majoritaire) et enfin l’acculturation forcée (le groupe dominant 
impose par la violence sa façon de voir au groupe dominé).  
Lorsqu’on prend connaissance de la Loi sur l’intégration des étrangers et la prévention du 
racisme (LIEPR du 23 janvier 2007) qui intègre les principes de la Loi fédérale sur les 
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étrangers adoptée deux ans auparavant (LEtr du 16 décembre 2005), on y découvre que le 
Grand Conseil du canton de Vaud établit comme principe que « l’intégration implique, d’une 
part, la volonté des étrangers de s’intégrer dans la société d’accueil en respectant les valeurs 
qui fondent l’Etat de droit et d’apprendre le français et, d’autre part, la volonté de cette société 
de permettre cette intégration » (Art. 2.1). On comprend donc aisément que c’est 
l’acculturation planifiée qui s’impose dans le canton de Vaud. La LIEPR définit également 
l’intégration comme « toute action visant à promouvoir l'égalité des chances d'accès aux 
prestations sociales, aux ressources économiques et à la vie culturelle, la participation des 
étrangers à la vie publique et la compréhension mutuelle entre Suisses et étrangers » (Art. 
3.1). 
Pourtant, cette compréhension mutuelle et cette acculturation ne peuvent se faire sans une 
forme de stress et sans un double dilemme pour chaque groupe en présence : « Jusqu’où suis-
je prêt à m’ouvrir aux autres, à leurs différences ? Quelle part de mon identité culturelle est-ce 
que je conserve, quelle part suis-je prêt à abandonner ? » D’après Berry (2000), quatre cas de 
figure sont alors possibles : 
Le premier cas de figure est celui de l’intégration, à savoir le fait de s’ouvrir aux contacts avec d’autres 
groupes tout en veillant à la préservation de son identité culturelle. L’assimilation, c’est-à-dire l’ouverture 
à d’autres groupes sans intérêt pour le maintien de l’identité culturelle propre, peut constituer un autre 
résultat. Le troisième cas de figure est celui de la séparation / ségrégation. On parle de séparation lorsque 
les membres d’un groupe minoritaire souhaitent préserver leur identité culturelle et refusent les contacts 
avec les autres groupes, de ségrégation lorsque les mêmes attitudes et comportements sont le fait des 
membres du groupe majoritaire, comme on a pu l’observer pour les blancs en Afrique du Sud par 
exemple. La dernière situation est celle de la marginalisation / individuation ; la marginalisation est une 
situation subie de perte du lien avec son identité culturelle et d’absence des liens avec d’autres groupes ; 
l’individuation est une situation de distanciation volontaire des appartenances culturelles prédéfinies et la 
recherche d’autres formes, plus individuelles justement d’inscription dans la société (p. 96). 
Tableau 2 : Les stratégies d’acculturation (Berry, 2000, p. 83) 
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Il nous a semblé important de poser ces quelques notions, car il ne faudra pas oublier qu’il 
sera toujours difficile de déterminer – dans le cadre de notre enquête – les forces en présence, 
les tiraillements sociaux, familiaux et / ou ethniques que peuvent subir nos élèves dans leur 
processus d’acculturation. Or, leur positionnement individuel peut avoir une influence 
majeure sur leur perception. 
Une autre difficulté réside dans le pouvoir des stéréotypes et l’impression erronée encore bien 
trop répandue, que nous vivons toujours dans une société monoculturelle et monolingue. 
Cependant, notre monde actuel a évolué et nous devons en tenir compte quand nous parlons 
d’intégration : 
Pour comprendre la diversité culturelle d’aujourd’hui, il ne suffit pas de diviser la société en une 
succession d’homogénéités selon le principe, malheureusement non remis en question, que les individus 
qui ont une même nationalité, une langue commune, une religion partagée sont identiques et ont une 
obligation de ressemblance (Pretceille, 2011, p. 92). 
Fort de ce constat, comment cette diversité culturelle est-elle gérée au sein des établissements 
scolaires ? Pour rappel, avant les années 1970, les enfants migrants n’étaient pas vraiment pris 
en compte. On partait du principe qu’ils allaient repartir. Ce n’est qu’en 1972, que la CDIP 
établit les premières recommandations relatives à la scolarisation des enfants de langue 
étrangère (1972 / 1974 / 1976), avant d’établir de nouvelles recommandations une dizaine 
d’années plus tard (1985). En 1991, elle demande aux cantons de mettre sur pied des moyens 
non-discriminants permettant d'intégrer dans les écoles publiques tous les enfants de langue 
étrangère vivant en Suisse. Mais ce n’est que depuis 1998 que la question se pose d’une 
pédagogie interculturelle dans la formation des enseignants afin de former à la gestion de la 
différence culturelle. 
Selon Akkari (2010), l’intégration, de manière générale, 
c’est faire entrer un nouvel élément (un groupe ethnoculturel) dans un tout (une société, une nation). 
L’individu intégré change en même temps que le groupe qui l’intègre. La notion d’interaction est donc au 
centre de cette dynamique. L’intégration est un processus mettant en jeu la possibilité pour les minorités 
ethnoculturelles de participer activement à la vie économique, sociale et culturelle. La réussite de 
l’intégration est en dernière instance mesurée par la participation des groupes minoritaires à la vie 
politique. L’intégration ne dispense pas la société d’accueil de débattre de ses propres valeurs. Elle 
n’exige pas du groupe ethnoculturel minoritaire de renoncer à toutes ses caractéristiques culturelles mais 
suppose de sa part une certaine flexibilité. L’intégration est donc un processus ouvert qui table sur la 
durée. Elle fait le pari ambitieux d’aboutir à terme à un métissage fécond (pp. 30-31). 
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Nous retenons finalement cette définition car elle nous semble contenir trois éléments 
essentiels formulés de façon plus ou moins similaire et complète chez d’autres chercheurs, 
ainsi que dans la LIEPR : l’interaction, le maintien des valeurs culturelles d’origine et la 
participation active à la vie de la communauté. 
En effet, tel que détaillé par Ambühl-Christen, Da Rin, Nicolet et Nodari (2000) sous le terme 
de « réciprocité » (p. 27), l’intégration implique un échange entre le groupe dans lequel 
l’individu est amené à évoluer et lui-même. Il est, par conséquent, primordial que les deux 
composants soient mus par un esprit d’ouverture et de bienveillance, attitude qui permettra à 
la personne visant l’intégration comme aux membres du groupe de trouver chacun leur place 
pour s’engager activement dans une tâche commune. 
Perregaux (1994), comme Berry, distingue très clairement l’intégration de l’assimilation et 
rejoint ainsi Akkari sur l’importance de la prise en compte du parcours préalable de la 
personne visant l’intégration. Il s’agit bien de construire quelque chose à partir de ce qu’elle 
est et sait, et non de faire table rase du passé (ce qui est identifié comme de l’assimilation). 
Ainsi, chacun continue d’exister à l’intérieur du groupe nouvellement formé en conservant 
des bribes des spécificités qui lui sont propres. A notre avis, c’est dans le maintien de ces 
diversités que la richesse de la société réside en partie, il est donc du devoir de l’enseignant 
d’aider à les cultiver. Pourtant, selon Bolzman (2008), « dans les sociétés où prévaut une 
image de la nation comme l’héritage d’une communauté homogène qui a traversé les siècles 
presque sans altérations [comme c’est le cas dans nombre d’Etats européens], c’est 
l’assimilation des minorités qui est encouragée » (p. 97). Nous l’avons également constaté 
dans la LIEPR. 
Si Vandenbroeck (2005) partage les deux notions déjà abordées ici, il précise aussi ce que 
nous identifions comme le premier indice de succès d’intégration : la place que les migrants 
sont amenés à prendre dans la société nouvellement intégrée. Comme pour Akkari, une 
intégration réussie est donc synonyme de participation à la vie sociale, culturelle, économique 
et politique du pays d’accueil (pour autant que le système politique l’autorise), participation 
déjà observable dans les activités proposées à, ou en marge de l’école selon nous. Mais alors, 
qu’en est-il de l’intégration scolaire ? Comment favoriser l’intégration plutôt que 
l’assimilation ? 
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2. Intégration scolaire 
Bless (2004) semble confirmer l’hypothèse selon laquelle l’intégration scolaire est un moyen 
de parvenir à l’intégration globale dans la société, dans la mesure où pour lui, l’intégration 
scolaire des enfants en situation de handicap doit se faire dans des classes régulières,  
tout en apportant le soutien nécessaire (pédagogique, thérapeutique) pour faire face aux besoins 
spécifiques dans leur environnement sans avoir recours à la séparation scolaire. L’intégration est une 
mesure pédagogique qui est appliquée en garantissant une prise en charge adéquate et individualisée de 
tous les enfants. Elle a pour but une intégration optimale dans notre société (p. 14).  
Pour les élèves issus de classe d’accueil récemment intégrés en classe régulière, les outils 
pédagogiques auxquels il est fait référence sont clairement spécifiés dans la LEO et la RLEO : 
des cours intensifs de français, des appuis ponctuels ou du co-enseignement dans les classes à 
fort effectif (art. 102 de la LEO et 64-65 de la RLEO). Par conséquent, deux éléments-clés de 
l’intégration scolaire sont à retenir ici : d’abord, la maîtrise de la langue, ensuite, le recours à 
des dispositifs complémentaires d’apprentissage. En effet, dans la pratique, un élève de classe 
d’accueil sera plus rapidement intégré en classe régulière lorsqu’il présente une bonne 
maîtrise du français. De plus, son intégration se verra facilitée car le français lui permettra 
certainement d’avoir un meilleur contact avec ses camarades ainsi que d’obtenir des résultats 
satisfaisants dans la majorité des branches dispensées en français. Finalement, être au 
bénéfice d’appuis (que ce soit en français ou autre) lui permettra de se sentir considéré dans sa 
différence et dans ses difficultés, ce qui aura un effet positif sur l’estime de soi. 
Pour Keable (2007), l’intégration scolaire dépend en grande mesure de la faculté de l’école    
« à offrir des expériences positives d’insertion sociale » (p. 7), expériences qui selon nous ont 
principalement lieu entre les quatre murs de la salle de classe. De ce fait, les acteurs en sont, 
pour l’essentiel, l’enseignant et les élèves de la classe régulière. Du côté de l’enseignant, 
Perregaux (1994) relève que l’intégration d’élèves issus de la migration représente un double 
défi positif, car il est amené à accueillir un nouvel élève et donc, à lui offrir « physiquement et 
symboliquement » (p. 58) une place à l’intérieur du groupe, ce qui constitue le premier pari et 
souligne l’importance de l’intégration sociale. Pour y parvenir, il doit pouvoir compter sur le 
respect ainsi que la solidarité des élèves de la classe. Dans cette optique, il a tout intérêt à se 
montrer créatif au niveau pédagogique, ce qui représente son deuxième défi. En effet, les 
travaux de groupe favoriseront la solidarité ainsi que la création du lien social entre 
l’apprenant récemment intégré et ses nouveaux camarades, néanmoins l’enseignant devra 
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également faire preuve d’ingéniosité pour proposer des activités « adaptées aux spécificités 
propres » de chacun (p. 23). Afin d’y parvenir, il est attendu de lui qu’il décèle très tôt les 
forces et faiblesses du nouvel élève dans le but d’insister sur les unes et de combler les autres, 
par le biais de la collaboration, par exemple. Ceci résonne avec ce que nous avons exposé 
dans la définition générale de l’intégration : le bagage culturel de l’apprenant étant une de ses 
forces, l’enseignant veillera à préserver des moments et / ou fournir des activités durant 
lesquelles l’élève pourra le mettre en valeur. Il s’agit là de différencier avec l’intention, 
ensuite, d’établir des bases communes afin de construire quelque chose de collectif. A ce 
stade, le jeune intégré vivra deux des dimensions de l’intégration décrites par Moulin (1992), 
à savoir « l’intégration fonctionnelle de même degré » et « l’intégration sociale » (p. 44) 
puisqu’il réalisera la même activité que le groupe en étant perçu par ses pairs comme membre 
du groupe à part entière. L’élève occupe non seulement une place dans la classe, mais il y a 
également un rôle. Ainsi, l’attitude des enseignants, qui doivent disposer des compétences, de 
temps et du soutien nécessaires, semble être centrale dans la mise en œuvre de l’intégration, 
au même titre que l’apprentissage avec les pairs et l’approche différenciée qui caractérisent 
les classes favorisant l’intégration, selon l’European Agency for Development in Special 
Needs Education (2003). 
Concluons sur l’intégration scolaire en reprenant Perregaux (1994) qui résume, à notre avis, 
une des missions de l’école du XXIe siècle, à savoir celle de  
passerelle entre plusieurs visions du monde. Par les rencontres qu’elle provoque, l’école peut construire 
une véritable intercompréhension entre les membres de communautés appartenant à des aires 
linguistiques et / ou culturelles diverses. Point de rencontre entre plusieurs cultures, l'école est elle-même 
un lieu culturel qui impose son propre langage, ses propres normes et ses propres repères (p. 21).  
Aux enseignants et élèves de les appliquer. 
B. Bien-être 
1. Définition générale 
Le bien-être est-il indissociable du bonheur ? L’être humain n’est-il motivé que par la 
recherche du bonheur (en tant que synonyme de « plaisir ») et n’est-ce que lorsqu’il atteint ses 
buts, quels qu’ils soient, qu’il est heureux ? C’est ce type d’approche qui caractérise la 
psychologie hédoniste. 
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Pourtant, Laguardia et Ryan (2000) rappellent qu’il « existe un courant alternatif qui conçoit 
le bien-être comme plus complexe que le seul bonheur » (p. 282). Cette pensée eudémoniste 
part du principe que le bonheur passe par l’épanouissement complet de notre être. Cette 
théorie place la réalisation de soi comme un point nécessaire au bien-être. Pour ce faire, trois 
besoins essentiels sont mis en avant :  
• un besoin d’autonomie, 
• un besoin de compétence, 
• un besoin de relation à autrui. 
Pour le premier, les chercheurs insistent sur l’importance qui réside dans l’action de décider. 
Plus l’individu a la possibilité d’exercer un choix volontairement et plus sa motivation est 
intrinsèque, plus grande sera son autonomie. En ce qui concerne le deuxième, comme on peut 
facilement l’imaginer, plus l’individu a le sentiment d’être efficace, d’être compétent, plus il 
fera preuve de curiosité et d’envie de relever de nouveaux défis. A l’inverse, un sentiment 
d’incompétence favorise une diminution de la motivation intrinsèque. Finalement, un 
sentiment d’appartenance est essentiel. C’est au sein d’une relation de confiance et grâce au 
soutien de l’Autre ou des personnes qui sont importantes pour lui que l’individu est capable 
de s’investir pleinement. 
Cette théorie du bien-être nous paraît parfaitement correspondre aux différents besoins de nos 
élèves, qu’ils soient issus de classes d’accueil ou non.  
2. Bien-être scolaire 
Comme nous l’avons relevé plus haut, pour Keable (2007), l’intégration scolaire dépend en 
grande mesure de la faculté de l’école « à offrir des expériences positives d’insertion sociale » 
(p. 7). Mais comment peut-on définir les facteurs d’expériences positives provoquant du bien-
être tels que perçus par les enfants migrants ? 
Certes, Nicolet (1992) met en avant certains facteurs de bien-être de la part des enseignants 
dans l’accueil des enfants non-francophones, mais il est peu probable qu’enseignants et 
enseignés les partagent entièrement. Toutefois, il est intéressant de noter qu’il y a environ 25 
ans, les personnes interrogées relevaient positivement les relations établies avec les élèves 
ainsi que l’efficacité de leur travail auprès de ceux-ci. Par contre, ils estimaient les contacts 
avec les parents difficiles et le matériel pédagogique inapproprié.  
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En continuant à nous baser sur l’étude de Nicolet, nous constatons que des hypothèses avaient 
été émises sur l’importance, pour ces élèves, de certains besoins : 
• parvenir à s’exprimer oralement, 
• pouvoir déchiffrer des documents écrits, 
• connaître le fonctionnement du système scolaire, 
• arriver à se situer face à un nouveau contexte, 
• être en mesure de faire des projets, 
• acquérir un bagage scolaire minimum, 
• construire son identité, 
• conserver les liens avec sa communauté d’origine.  
Cependant, il est peu probable que ces jeunes migrants mesurent leur bien-être uniquement en 
ces termes. Ainsi, partant du principe qu’un seul critère ne suffit pas à assurer le bien-être et 
en nous basant sur Nicolet et al. (1997), nous avons imaginé délimiter le bien-être des élèves 
migrants en quatre catégories : 
1) le bien-être social (liens avec les camarades et les enseignants, construction d’une 
identité qui tienne compte de la culture d’origine), 
2) la qualité des interactions entre l’école et la famille et la valorisation de la culture 
d’origine, 
3) la réussite scolaire (obtention de bons résultats scolaires et prise en compte du 
parcours scolaire préalable), 
4) la possibilité de construire son projet professionnel en fonction de ses souhaits et 
non par défaut. 
 
Ces quatre catégories s’inscrivent également parfaitement dans le cadre des trois besoins 
fondamentaux présentés dans la définition générale du concept de bien-être (Laguardia & 
Ryan, 2000). Le besoin d’autonomie est présent aussi bien dans le fait d’être consulté et 
écouté dans les différentes étapes qui jalonnent son parcours que dans le choix de son projet 
professionnel. Le besoin de compétence se retrouve dans sa réussite scolaire, dans 
l’adéquation entre les exigences scolaires et familiales ainsi que dans l’image positive et 
valorisante que peut lui renvoyer un enseignant ou un pair. Finalement, le besoin de rapport à 
autrui est clairement présent dans ses liens avec ses camarades, ses enseignants et sa famille. 
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C. Facteurs de réussite 
Dans l’étude réalisée sur mandat de la Commission Education et Migration de la Conférence 
suisse des directeurs de l’instruction publique (Bader & Fibbi, 2012), différents facteurs 
quantitatifs ont été mis en avant pour expliquer la réussite scolaire de certains enfants de 
migrants. Certes, « réussite scolaire » n’est pas synonyme « d’intégration réussie », cependant 
elle y contribue grandement et nous semble également applicable à ce contexte spécifique. 
Selon cette étude, ces facteurs sont au nombre de cinq : « le parcours et le projet migratoire, 
l’environnement familial, les structures de formation, le capital social et enfin, les ressources 
psychosociales » (p. 11).  
1. Parcours et projet migratoire 
Les chercheurs expliquent à quel point les motifs d’immigration, le mode d’incorporation 
ainsi que le projet migratoire familial influencent le parcours scolaire. Il paraît effectivement 
évident que – comme nous l’avons déjà mentionné plus haut – l’origine de la migration, 
l’obtention ou pas d’un permis de séjour et la pérennité de l’immigration jouent un rôle 
essentiel et conditionnent le « contexte de départ » de ces enfants. Ainsi, « être venu dans le 
pays d’accueil pour des raisons économiques […], au bénéfice d’une autorisation de séjour 
[…] et pouvoir penser à rester à long terme dans le pays d’accueil » (p. 14) correspond au 
contexte de départ le plus favorable.  
2. Environnement familial 
Les composants de ce facteur consistent dans : 
● le fait de provenir d’une famille nucléaire (les deux parents vivent ensemble), 
● la taille et le rang dans la fratrie, 
● le genre, 
● le niveau de formation ainsi que l’emploi et le statut socio-économique parental, 
● la socialisation linguistique (pp. 14-19). 
Ne pas être l’aîné ou le premier à être scolarisé, provenir d’une famille nucléaire dont les 
deux parents ont un emploi et ne pas parler que la langue d’origine à la maison se profilent 
comme des avantages certains.  
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3. Capital social 
Par ce terme, on comprend le soutien de « l’entourage proche ou étendu ». Si 
l’encouragement des parents, l’entraide de la fratrie et des pairs ainsi que de la communauté 
d’origine paraissent être des facteurs positifs évidents, l’étude met en avant l’influence et le 
rôle fondamental que les institutions scolaires ont à jouer que ce soit au niveau structurel ou 
relationnel (pp. 22-27).   
Dans ce contexte, le soutien de l’enseignant, son implication personnelle ainsi que les liens 
qu’il peut créer avec les parents remplissent un rôle essentiel et unique. L’adéquation du 
matériel pédagogique et la pertinence des dispositifs complémentaires (CIF, cours d’appui…) 
le sont tout autant. 
4. Ressources psychosociales 
Avec ce critère, l’étude prend en compte les ressources (résilience, motivation proactive ou 
réactive) que l’enfant utilisera pour franchir les difficultés qui se présenteront à lui. Nous 
sommes donc moins dans le contexte d’une intégration réussie, mais plutôt dans celui de la 
réussite scolaire.  
Toutefois, un point a attiré notre attention : « Renforcer le sentiment d’appartenance à l’école 
c’est renforcer le bien-être et la perception de soi, avec pour conséquences positives, une plus 
grande force motivationnelle dans la poursuite de la formation et la réduction des barrières à 
l’éducation » (p. 30). On peut facilement extrapoler et poser l’hypothèse qu’un sentiment 
d’appartenance à l’école appuierait grandement le sentiment d’intégration de l’enfant migrant. 
Mais quels pourraient être alors les facteurs qui favorisent ce « sentiment d’appartenance » ? 
La maîtrise de la langue ? Le climat de classe ? Les entretiens devraient permettre de savoir 
ce que les élèves en pensent. 
5. Structures de formation 
Nous avons placé ce facteur en dernier, car il ne s’applique pas vraiment à notre étude. En 
effet, il semble avoir été prouvé que l’âge d’arrivée dans le système éducatif du pays d’accueil 
joue un grand rôle. Plus tôt l’enfant sera scolarisé, plus grandes seront ses chances de 
compenser les effets négatifs d’un contexte de départ difficile. 
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Cependant, dans le cadre de notre étude, tous les élèves sont des primo-arrivants passés par 
des classes d’accueil puis intégrés dans des classes du secondaire I. Le facteur de l’intégration 
précoce ne sera donc pas pris en compte. 
Nous sommes tout à fait conscientes que, malgré la mise en évidence de facteurs quantitatifs, 
notre étude est qualitative. En effet, notre but consiste à vérifier le sens que les différents 
éléments relevés jusqu’ici recouvre pour les participants interrogés, sans pour autant prétendre 
vérifier leurs effets. 
D. Question de recherche et hypothèses  
Au vu de ce qui a été exposé jusqu’à présent, il convient de reprendre notre question de 
recherche et les hypothèses qui en découlent. 
Comme déjà explicité plus haut, nous souhaitions connaître les facteurs favorables à une 
intégration satisfaisante des apprenants issus de classe d’accueil et intégrés en classe régulière 
lors des trois précédentes rentrées scolaires, en donnant la parole aux élèves intégrés eux-
mêmes. En effet, leurs représentations n’ayant que peu été mises en avant par la recherche, il 
nous paraissait intéressant d’y consacrer ce travail dans le but de permettre une réflexion 
autour des éventuelles améliorations à apporter pour les futurs jeunes à vivre cette intégration. 
C’est dans cette optique que nous avons formulé la question suivante : Quels sont, selon les 
élèves de classe d'accueil intégrés en classe régulière, les facteurs favorables à une 
intégration satisfaisante dans leur nouvel environnement ? 
Une revue de la littérature – textes empiriques, références théoriques, cadre légal – nous a 
amené à articuler quatre hypothèses, conformément aux dimensions émanant des concepts 
d’intégration, de bien-être et des facteurs qui les facilitent. 
Première hypothèse : qu’une intégration réussie – c’est-à-dire satisfaisante, donc 
épanouissante pour l’enfant – en classe régulière d’un élève ayant été au préalable scolarisé en 
classe d’accueil, passe par son bien-être social et un sentiment d’appartenance à l’école. Les 
facteurs qui y sont liés et que nous allons tester sont, d’une part, la relation avec les 
camarades et les enseignants, et d’autre part, la connaissance, la reconnaissance et le maintien 
de la culture d’origine dans le huis-clos de la classe. 
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Deuxième hypothèse : que l’intégration satisfaisante résulte de bons rapports et d’une bonne 
connaissance mutuelle de l’école et de la famille de l’élève intégré. Les indicateurs y relatifs 
sont l’adéquation entre les exigences de l’institution et celle de la famille, ainsi que 
l’implication de la famille dans les activités scolaires. Pour ce postulat, nous avons également 
souhaité vérifier si l’environnement familial, tel que décrit par Bader et Fibbi (2012), pouvait 
véritablement être déterminant de la réussite de l’intégration pour un élève migrant.  
Troisième hypothèse : qu’intégration réussie en classe régulière rime bien souvent avec 
scolarité réussie. Les facteurs testés pour l’évaluer sont en lien avec les difficultés 
rencontrées, le temps nécessaire à la mise à niveau scolaire, les qualités versus défauts des 
classes régulières ainsi que les mesures d’accompagnement. 
Quatrième et dernière hypothèse : qu’avoir des perspectives professionnelles résulte d’une 
intégration positive. Afin de le corroborer, une évolution des projets professionnels a été 
évoquée lors des entretiens avec les participants. 
Des facteurs tels que la maîtrise de la langue ou les activités de groupe entrent dans plusieurs 
dimensions, c’est pourquoi ils ont été testés en lien avec diverses hypothèses. 
IV. Méthodologie 
A. Perspective épistémologique 
Nous nous sommes fixées pour objectif de comprendre le point de vue d’élèves migrants étant 
passés par la classe d’accueil puis par la classe régulière d’un établissement scolaire 
secondaire vaudois donné, quant à leur bien-être et leurs expériences d’intégration sociale et 
scolaire.  
Comme nous l’avons étudié dans le cours de méthodologie de la recherche (Baumberger, 
2016), lors d’une recherche, un choix entre deux types d’approches doit être effectué. Il s’agit 
soit de faire une étude quantitative, soit de faire une étude qualitative. Dans la première, les 
participants sont choisis de manière aléatoire et l’objectif est de décrire, d’expliquer le plus 
objectivement possible, par le biais d’un instrument de mesure, des résultats généralisables. 
Dans le deuxième cas de figure, les participants sont sélectionnés délibérément. Il s’agit alors 
d’explorer, d’observer des « faits ». Les connaissances obtenues par une telle étude sont 
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forcément spécifiques et en partie subjective. Dans cette optique, nous avons décidé de 
procéder à une enquête qualitative, car nous souhaitions comprendre le vécu des participants, 
dans l’idée de donner du sens à leur ressenti de l’intégration en classe régulière dans l’école 
où nous enseignons et d’y fournir quelques pistes d’interprétation. Comprendre dans la 
perspective des acteurs, donner du sens, interpréter, il s’agit bien là des clés de la démarche 
qualitative définie par Paquay, Crahay et De Ketele (2006).  
Néanmoins, comme le relève Albarello (1999), tout chercheur se doit d’être conscient de sa 
propre subjectivité afin d’éviter de surinterpréter les informations fournies par les interviewés. 
Cela est d’autant plus vrai que nous sommes les enseignantes de certains des élèves retenus 
pour notre travail et que nous exerçons dans l’école que tous fréquentent. Afin d’éviter ces 
deux biais méthodologiques – la double subjectivité quant à notre rôle de chercheuses et 
d’enseignantes –, nous nous devions de nous montrer particulièrement prudentes durant les 
entretiens et leur analyse. 
Finalement, compte tenu du nombre restreint de participants à notre enquête, de notre statut 
d’enseignante, de la nature-même de la recherche qui se veut qualitative, « celle-ci ne prétend 
pas être exhaustive ou statistiquement représentative » (Allemann-Ghionda, 2008, p. IV). 
B. Entretien semi-directif 
Afin de pouvoir comprendre, donner du sens et interpréter ce que les élèves issus de classe 
d’accueil et récemment intégrés en classe régulière ont vécu, nous avons décidé de procéder à 
une recherche qualitative qui s’est menée en deux temps : tout d’abord, chaque participant a 
répondu à quelques questions sur papier visant à mettre en lumière les informations 
biographiques usuelles ainsi que le parcours migratoire et scolaire avant l’intégration en 
classe régulière (Annexe A). Cette première étape, d’environ 10 minutes, nous a permis 
d’obtenir une base pertinente pour lancer la discussion qui a eu lieu durant les jours suivants. 
Celle-ci, qui constitue le deuxième moment de la recherche, a pris la forme d’un entretien 
semi-directif de 30 à 40 minutes sur la manière dont l’élève a vécu son intégration en classe 
régulière. Nous avons opté pour cette démarche car nous souhaitions travailler sur les 
représentations d’une intégration satisfaisante en classe régulière vécue par une partie de ses 
acteurs, et les entretiens individuels semi-directifs permettaient d’augmenter la liberté de 
parole tout en nous basant sur un guide d’entretien réunissant les différentes dimensions que 
nous avons précédemment exposées dans le cadre conceptuel (Annexe B). 
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Les entretiens se sont déroulés durant la quinzaine qui a précédé les vacances de Pâques 2017, 
dans les locaux de l’établissement secondaire de XXX. En début de rencontre et afin d’éviter 
au maximum les biais liés à l’environnement, nous avons insisté sur le fait que nous n’étions 
pas dans un schéma élève-enseignante, mais dans l’optique d’une recherche. C’est pourquoi 
nous avons reformulé le but de l’entretien et avons assuré les interviewés de la valeur de leur 
parole, leur avons garanti l’anonymat et une totale liberté d’expression sans jugement. En plus 
de prendre des notes, nous avons enregistré les entretiens, enregistrements qui seront détruits 
une fois la recherche terminée. 
C. Participants  
Nous avons décidé de nous intéresser aux élèves issus de classe d'accueil qui ont été intégrés 
dans des classes régulières lors des trois dernières rentrées, car ils vivent actuellement la 
transition entre ces deux environnements, ce qui nous a permis d'avoir accès à du « vécu 
présent » (par opposition aux souvenirs) que nous imaginons plus spontané et abondant que 
celui atteint par la mémoire. Notons que parallèlement à leur intégration en classe régulière, 
ces apprenants ont bénéficié (ou bénéficient encore) de divers cours d’appui et / ou de 
français intensif en fonction de leurs besoins. Par ailleurs, notre choix s'est porté sur des 
élèves déjà intégrés en classe régulière pour des raisons pratiques, à savoir qu'ils ont une 
maîtrise suffisante du français qui évite l'intervention d'un intermédiaire (interprète ou autre), 
et qu'ils sont les mieux placés pour parler de leurs attentes et de leur bien-être y relatif. 
Sur les dix élèves correspondants au profil établi, sept ont accepté de nous répondre : trois 
filles et quatre garçons. Parmi ces participants, cinq ont été intégrés à la rentrée 2016. Il s’agit 
de Virginie2, Portugaise intégrée en 11VP ; Norbert, Slovène intégré en 10VG ; Richard, 
Gilbert et Denise, Portugais intégrés en 9VG. Albert, Espagnol, actuellement en 10VP, a été 
intégré en 9VP à la rentrée 2015 alors que Romaine, Erythréenne actuellement en 10VP, l’a 
été en 8e Harmos à la rentrée 2014 avant de passer en 9VG l’année suivante. Bien que la 
situation de Romaine ne corresponde pas strictement aux critères d’intégration dans une 
classe du secondaire, nous avons décidé de conserver ses réponses car au moment de son 
intégration, sa classe faisait partie du même établissement. Par conséquent, elle y a fréquenté 
les mêmes enseignants et son passage en classe régulière s’est fait selon les mêmes modalités 
que pour ses camarades. 
                                                
2 Tous les prénoms sont des emprunts. 
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Il est bon de tenir compte que, dans notre échantillon, aucun élève n’est issu d’une zone de 
conflit. Actuellement, seul un d’entre eux – Richard – se trouve en échec scolaire, situation 
qu’il reconnaît volontiers comme la conséquence directe de son manque de rigueur face au 
travail. 
D. Guide d’entretien 
Puisqu’il s’agit d’entretiens dont le but est la formulation du vécu des élèves récemment 
intégrés en classe régulière, nous avons décidé d’établir un canevas d’entretien assez souple 
dans la mesure où l’ordre des questions n’a pas forcément été respecté. En effet, nous 
souhaitions que l’élève s’exprime librement autour de son expérience, c’est pourquoi nous 
l’avons suivi dans ses réflexions, avec pour seule préoccupation structurelle le traitement des 
quatre dimensions – liens sociaux, interaction avec la famille, satisfaction scolaire et projet 
professionnel. La reformulation de certaines questions a été nécessaire en fonction de la 
compréhension et du niveau de français des participants. 
V. Analyse et interprétation des données 
Par souci de concision, nous avons décidé de grouper l’analyse descriptive avec l’analyse 
interprétative. Chaque dimension fait l’objet d’une section, sections dans lesquelles les 
facteurs d’une intégration satisfaisante apparaissent à travers une synthèse des réponses 
données par les élèves. Les interventions des interviewés ont été retranscrites fidèlement, et 
seules les plus illustratrices ont été reprises dans le document. 
A. Bien-être scolaire et sentiment d’appartenance à l’école 
1. Etre intégré(e) signifie... 
 A la question initiale, « selon toi, qu’est-ce que ça veut dire être intégré(e) ? », six élèves 
mettent spontanément en exergue le domaine scolaire, et plus spécifiquement le traitement 
égalitaire avec les apprenants dits « ordinaires » des classes régulières : « En fait, ça veut dire 
qu’après on fait la même chose que les autres, on suit le même programme, on va à la même 
classe, on a les mêmes profs, on fait les mêmes activités, les mêmes branches » (Albert).  
De plus, comme Albert, la majorité insiste sur l’uniformité de leur emploi du temps et des 
contacts. Lorsque nous demandons si cela leur paraît important, ils répondent par 
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l’affirmative, pointant la nécessité d’introduire cette égalité dès les classes d’accueil pour 
favoriser ensuite l’intégration et éviter les différences de niveau dans certaines branches : 
« En classe d’accueil, on faisait presque pas d’allemand. On faisait presque que du français, 
des maths et de l’histoire. Après, en classe normale, c’était dur, surtout l’allemand » 
(Richard). Il ne s’agit donc pas seulement d’avoir les mêmes conditions de travail, mais bien 
d’être à égalité, c’est-à-dire au même niveau scolaire que les camarades de classe régulière.  
Le manque de variété dans les disciplines et les lacunes accumulées dans ces branches avaient 
également été exprimés par les apprenants dans l’étude de Nicolet et al. (1997).  
Une seule participante parle explicitement du sentiment de bien-être qui résulte de 
l’intégration : « C’est être bien avec les personnes avec qui on travaille et avec les autres » 
(Virginie). Nous déduisons, néanmoins, du discours de tous les répondants, comme dans 
l’intervention de Richard relevée plus haut, que le bien-être est une conséquence directe mais 
implicite de l’uniformité de la classe régulière, car c’est en effet cette uniformité qui semble 
générer un sentiment d’appartenance au groupe. Le fait qu’être intégré(e) soit librement et 
naturellement associé au bien-être s’avère plutôt réjouissant car cela nous paraît être un 
premier signe d’une intégration réussie.  
Bien que l’enquête ait été menée à l’école, qui plus est par les enseignantes que nous sommes, 
il est extrêmement intéressant de noter que l’idée-même d’intégration passe spontanément et 
avant tout par l’école pour la quasi-totalité des répondants. Or, il ne suffit pas d’être à l’école, 
par exemple en classe régulière, pour que l’intégration soit effective car celle-ci ne semble 
être perçue que lorsqu’un traitement égalitaire et similaire à tous s’applique. Etre intégré(e) 
signifie alors vivre dans les mêmes conditions que les personnes qui nous entourent et qui 
n’ont pas connues une certaine forme de confinement, comme peut l’être la classe d’accueil 
ou la migration. Nicolet et al. (1997) le relèvent particulièrement, tout en soulignant 
également les conséquences ambivalentes de cette volonté d’égalité : 
L’arrivée en classe régulière induit pour les élèves issus d’une classe d’accueil un autre rapport avec les 
enseignants. […] En classe d’accueil les élèves décrivent une adaptation réciproque, les élèves s’adaptent 
aux exigences scolaires et les enseignants s’adaptent aux différentes situations de chacun. […] Ce 
changement des rapports entre élèves migrants et enseignants semble un élément relativement important 
de rupture. Certains le vivent positivement, parce que cette étape marque la fin d’un statut particulier et 
l’intégration complète dans l’institution scolaire. Ils sont très sensibles notamment au sentiment d’égalité 
envers autrui qu’ils éprouvent alors. […] Il n’en reste pas moins que les élèves récemment transférés ont 
une attitude ambivalente face aux enseignants. D’une part ils souhaitent être considérés comme les autres 
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et d’autre part ils revendiquent le droit à ne pas comprendre tout ou aussi vite que les autres. Cette double 
attitude les fait varier, selon les moments, de la fierté avec une assurance certaine, au découragement 
accompagné d’un sentiment d’injustice (pp. 59-60). 
Virginie nous a d’ailleurs donné un parfait exemple de ce « sentiment d’injustice », 
lorsqu’elle décrit les points qu’elle estime perdre en histoire en raison de ses lacunes en 
français, alors que son enseignante accorde une attention toute particulière à ses copies pour 
justement éviter ce genre de biais. Nous constatons que le souhait de l’égalité de traitement 
est ici mis en parallèle avec un besoin de reconnaissance de la différence, ambivalence 
caractéristique de la recherche d’identité à l’adolescence qui, selon Vinsonneau (2002),  
offre à chacun les moyens de se rendre semblable à autrui tout en s’en différenciant. En intégrant l’autre 
dans le même, tout en réalisant le changement dans la continuité, la dynamique identitaire génère une 
apparente constance, qui procure à celui qui la déploie un sentiment d’identité (p. 4).  
La quête de conformité et d’appartenance au groupe se révèlerait alors plus importante chez 
les apprenants de classe d’accueil ayant été intégrés en classe régulière, peut-être parce que 
leur statut-même d’ancien élève de classe d’accueil constitue une première singularité, tout 
comme les efforts à fournir pour se conformer au groupe dont ils connaissent moins les codes. 
Soulignons, cependant, que le fait de se fondre à un ensemble s’apparente plus à un processus 
d’ « assimilation » tel que décrit par Berry (2000) car le maintien de l’identité et de la culture 
d’origine est complètement passé sous silence dans cette première tentative de définition 
formulée par les interviewés.  
2. Facilitateurs d’intégration 
Le constat préalable selon lequel intégration rime avec assimilation se voit confirmer par les 
interventions suivantes, car quand nous cherchons à connaître les trois aspects qui ont le plus 
aidé à l’intégration en Suisse – puisque les sept ont affirmé se sentir intégrés –, ce sont la 
maîtrise du français comme langue de communication, la socialisation extrascolaire et les 
relations avec les locaux qui sont mises en avant. Pour deux garçons, la pratique du foot, dont 
les règles sont universelles et qui ne nécessite qu’un minimum de connaissance de la langue 
pour pouvoir jouer, a d’ailleurs permis de casser les premières barrières sociales et 
langagières : 
J’ai vite appris la langue, car même avant de venir en classe d’accueil, je savais déjà un peu parler. Car 
moi je suis venu un mois avant de commencer l’école. Moi j’étais chaque jour, car il faisait beau et 
chaud, au terrain de foot. Au début, je savais rien dire du tout à part « merci » et ensuite quand j’ai 
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commencé la classe d’accueil, je savais dire : « Salut, ça va ? Comment tu t’appelles ? » enfin des trucs 
comme ça, de débutant. Donc une des choses qui m’a aidé à m’intégrer, c’est d’être allé jouer au foot 
avec les copains (Norbert). 
Et à Albert de préciser : 
En fait, déjà avant quand j’étais en classe d’accueil, je sortais beaucoup jouer dehors, comme ça, pas 
qu’avec des Espagnols, avec tout le monde et je parlais pas bien français mais j’osais, je parlais comme 
ça des fois je me trompais, mais je parlais avec tout le monde. Ça aussi ça m’a aidé. C’était quand j’étais 
en classe d’accueil. Je n’avais pas peur de me tromper quand je parlais.  
En plus des trois facteurs mentionnés plus haut, nous remarquons que Norbert et Albert ont 
fait preuve de détermination, voire même d’audace, pour s’intégrer car ils cherchaient le 
contact, ce qui les obligeait à pratiquer le français sans forcément en connaître tous les 
rudiments. Albert poursuit : 
Aussi peut-être la télé, beaucoup, ça aide. Regarder des trucs que j’aimais bien ou que j’avais déjà 
regardé. Alors certains mots je savais déjà ce qu’ils allaient dire, donc je comprenais. Peut-être aussi, 
quand je faisais du foot, pour parler, comme ça, on est plus détendu, comme ça on peut dire, pas 
forcément avec le vocabulaire qu’on utilise en classe, plus un vocabulaire de tous les jours, ça aussi, ça 
m’a aidé à apprendre des mots. Faire du sport avec les autres, à la récréation et en dehors, pour pas être 
qu’avec des gens de ton pays, parce que tu apprends pas, tu continues à parler dans la même langue. 
Sinon si tu es avec d’autres gens, tu te rends pas compte, mais tu apprends, tu entends des mots tout le 
temps, alors ça reste. 
La télévision, tout comme la socialisation extrascolaire sont, de notre point de vue, des aides à 
mettre en relation avec la maîtrise du français. Cependant, notons que ce participant insiste 
sur le cadre informel de son apprentissage de la langue locale. Par conséquent, celui-ci 
s’effectue sans pression, contrairement à l’école, et se révèle certainement tout autant 
profitable que la classe au niveau de l’intégration sociale. 
Les autres participants évoquent quant à eux explicitement leurs camarades et / ou leurs 
enseignants qui, pour les premiers, permettent de se sentir « plus à l’aise » (Virginie) et, pour 
les seconds, « sont gentils et attentifs, m’aident beaucoup quand ils sont plusieurs en classe 
[co-enseignement] ou pendant les appuis » (Gilbert). Nous constatons donc que l’école, tout 
comme lorsque nous demandions de définir spontanément la notion d’intégration, est à 
nouveau au centre du discours de la majorité des élèves, même si elle partage la première 
place avec la maîtrise orale du français. 
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Virginie est la seule à évoquer une notion très intéressante, celle de la motivation : « Peut-être 
aussi d’être motivé. Si on s’ennuie, si on sait pas ce qu’on fait ici… ». Ce facilitateur 
d’intégration est également à mettre en lien avec le sentiment de bien-être de l’élève. Comme 
on l’a vu dans la définition des concepts, le bien-être réside dans l’épanouissement de l’être. 
Ainsi, « donner du sens » aussi bien à son apprentissage – et par là même à sa migration – 
peut clairement contribuer positivement à l’intégration de l’élève. 
3. Rôle de l’enseignant 
Lorsque, pour la première fois, nous associons l’environnement scolaire à l’intégration, en 
demandant à l’interviewé de verbaliser ce sur quoi il s’appuie pour affirmer qu’il se sent 
intégré, cinq participants nomment les bonnes relations avec leurs camarades et / ou les 
enseignants (« les profs et les camarades sont sympas, il y a pas de moquerie », Richard), un 
élève pointe ses bons résultats scolaires et un autre la maîtrise de la langue comme facteurs 
primordiaux d’intégration. Quatre d’entre eux placent en deuxième position le fait que « les 
profs font pas de différence entre moi et les autres » (Denise), alors que la connaissance du 
français et les résultats scolaires complètent à nouveau le panorama.  
A ce stade-là, nous constatons donc que les recommandations de Perregaux (1994) sur le rôle 
que l’enseignant a à jouer pour offrir une place à l’apprenant amené à intégrer une classe 
régulière s’avère capital, que ce soit par son attitude ou par les activités qu’il propose : les « 
travaux de groupe [sont] cool car on peut un peu faire connaissance au début » (Romaine). 
Quand nous cherchons à savoir s’il eût été important qu’un ou des enseignants mettent sur 
pied une activité visant à présenter le parcours et / ou les origines de l’élève, quatre 
répondants affirment que ce genre d’information n’a aucune importance :  
Pour être bien intégrée, personne a besoin de savoir notre passé. On a pas besoin de raconter notre vie. On 
a pas besoin de ça. En fait je parle avec toute ma classe, mais il y a que deux ou trois personnes qui me 
connaissent vraiment, qui connaissent mon parcours (Virginie).  
Gilbert renchérit en affirmant que « ça vaut pas la peine. Je viens à l’école pour apprendre, 
c’est ça qui m’intéresse ». A notre avis, il ne s’agit pas d’une remise en question de la 
pédagogie interculturelle qui a largement fait ses preuves auprès des élèves primo-arrivants de 
classes d’accueil (Durussel, Corbaz, Raimondi & Schaller, 2012), mais nous interprétons 
plutôt cette position comme une démonstration du désir de faire rapidement partie du tout 
homogène et uniforme mis en évidence lors de la première formulation de la notion 
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d’intégration, ainsi que comme un moyen d’éviter d’être pointé du doigt par certains 
camarades peut-être plus réticents à l’accueil de nouveaux membres au sein du groupe classe 
régulier. Comme l’indiquent Nicolet et al. (1997), « une étape importante pour l’avenir 
scolaire de l’élève et son identité se joue lors de cette première année en classe régulière : il 
s’agit du passage du statut d’élève particulier à celui d’élève comme les autres » (p. 56). Peut-
être également que ce participant est influencé par le fait que nous sommes des enseignantes 
de l’école.  
Dans le même ordre d’idée, trois élèves estiment que les enseignants ne savent pas tous qu’ils 
viennent de classe d’accueil et ne le regrettent pas. En tant qu’enseignantes, ceci nous 
surprend car nous apprécions d’être informées lorsqu’un élève récemment intégré se trouve 
dans nos classes, ceci afin d’y être plus attentives et d’adapter notre enseignement en 
fonction. Cependant, à la lumière des recommandations de Nicolet et al. (1997) quant au désir 
des apprenants nouvellement intégrés en classe régulière de se fondre dans l’ensemble, nous 
comprenons mieux la réponse de Gilbert. Quatre participants partagent néanmoins notre point 
de vue sur le fait que les enseignants devraient être informés de l’intégration récente d’un 
élève de classe d’accueil afin de tenir compte de son probable décalage avec le reste du 
groupe : « Ils [les enseignants] devraient savoir des choses, pas les notes, mais comment on 
travaille en classe d’accueil, car on fait beaucoup de jeux, on va moins vite et des fois c’est 
difficile de tout changer » (Denise). Même si Denise évoque vraisemblablement une 
pédagogie différente, il nous semble que sa réponse est d’ordre plus général, pointant le fait 
que tous les enseignants ne sont pas forcément au courant du statut des élèves ; en effet, seul 
le maître de classe possède d’office cette information dans l’établissement où nous exerçons. 
Ce manque d’informations semble même parfois avoir été source de difficultés pour 
l’apprenant qui, selon ses dires, ne savait pas quoi apprendre et donc, n’a « pas fait de bonnes 
notes » (Norbert), alors que l’enseignant qui connaissait le parcours de l’élève pouvait être 
plus disponible et attentif : « Toujours ils me demandaient s’il y avait quelque chose que je 
comprenais pas ou s’il y avait un truc que j’aimais pas » (Albert). Par conséquent, il serait 
peut-être bénéfique pour les élèves que tous les enseignants soient informés de leur passage 
préalable par la classe d’accueil afin de pouvoir le prendre en compte dans leur enseignement, 
tout en tablant sur leur discrétion dans le but de garantir le sentiment d’égalité de traitement et 
de bien-être mis en exergue précédemment.  
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4. Rôle des camarades 
Les interviewés ont, en majorité, évoqué le respect ainsi que la solidarité de leurs camarades 
tant comme facteur d’intégration que de bien-être scolaire. Ainsi, quand nous leur demandons 
d’évaluer le temps nécessaire à leur intégration parmi leurs pairs, six estiment qu’il ne leur a 
fallu que quelques semaines et ceci grâce à leurs camarades qui les ont mis à l’aise et se sont 
intéressés à eux. Virginie ajoute que le fait de se retrouver dans son « ancienne classe », c’est-
à-dire celle qu’elle avait déjà fréquentée pour une mise à niveau dans certaines branches lui a 
été très profitable. C’est le cas également de Norbert, qui relève l’importance des relations 
établies déjà lors des stages préalables à l’intégration. Denise, Gilbert et Richard affirment 
qu’avoir été intégrés dans la même classe n’a pas été un frein à leur intégration avec les autres 
élèves, bien au contraire : « Je me sens pas mis à l’écart, je me suis jamais senti différent dans 
cette classe car on est beaucoup à venir de classe d’accueil et en niveau 1 ensemble. C’est 
bien » (Gilbert). Là encore, le sentiment d’égalité et d’appartenance au groupe sont vécus 
positivement. Seul Albert dit avoir eu besoin de la course d’école, en juin, pour se sentir 
réellement bien avec ses pairs et l’explique de la façon suivante :  
Parce que ce sont des gens d’ici ou qui sont nés ici avec des habitudes différentes et moi je ne savais pas 
ce qu’ils aimaient trop, donc j’osais pas trop demander, je levais pas trop la main même si je savais la 
réponse, j’avais pas la confiance.  
Nous supposons que ce sont les conditions d’enseignement au sens large – de nouveaux 
enseignants, camarades, branches, locaux, etc. –  qui l’ont retenu dans son rapport aux autres. 
Une autre explication peut résider dans le fait qu’il s’agit du seul élève ayant été 
immédiatement intégré en VP, sans y avoir suivi de cours préalables. Or comme l’exprimait 
Gilbert, en 9VG, ils sont plusieurs à venir de classe d’accueil, ce qui n’était pas le cas pour 
Albert. Dans les entretiens menés dans l’étude de Nicolet et al. (1997), « se refaire des 
copains » a souvent été la première difficulté évoquée par les personnes interviewées : 
L’arrivée en classe régulière représente une seconde étape de socialisation. Les camarades de classe ne 
sont plus des migrants comme eux-mêmes et, pour la première fois, ils se trouvent en présence d’élèves 
en majorité francophones. […] En classe d’accueil les contacts et les liaisons étaient presque 
automatiques, personne ne connaissait personne, il fallait bien rompre une situation d’isolement potentiel. 
Dans la classe ordinaire, ce n’est pas la même chose, les élèves autochtones ont déjà un réseau de 
relations établi et les élèves des classes d’accueil gardent souvent des contacts avec leurs anciens 
camarades de classe (p. 57). 
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Sachant que les voies prégymnasiales sont moins facilement accessibles aux élèves migrants, 
il est fort probable qu’Albert ait intégré une classe dans laquelle il ne connaissait personne, 
contrairement à d’autres élèves intégrés en VG. Romaine, qui est passée de 9VG à une 10VP, 
précise que son intégration s’est déroulée sans encombre car elle connaissait déjà des élèves 
de sa précédente classe de 8H, qui eux avaient été directement orientés en 9VP. Finalement, la 
dernière élève intégrée en VP, Virginie explique : 
Au début de l’année je voulais pas me faire des amis, car je savais que c’était que pour une année et après 
qu’on risquait de plus se voir. Et puis après y a un garçon qui est venu me parler « Ouais Virginie je te 
vois et tu parles à personne ! ». Donc on a commencé à parler et puis y a ses potes qui sont venus aussi et 
au final, j’ai parlé avec tout le monde. 
Dans ce cas, c’est clairement l’intervention d’un tiers qui a permis à Virginie de trouver sa 
place dans cette classe, ajouté au fait qu’elle avait déjà participé à des cours d’anglais avec 
eux. 
En se basant uniquement sur notre petit échantillonnage, il est donc possible que le passage de 
classe d’accueil en classe régulière soit facilité du point de vue de « se refaire des copains », 
lorsque les élèves sont enclassés en VG plutôt qu’en VP. Par contre, la fierté d’arriver à 
rejoindre une voie prégymnasiale contrebalance les difficultés qui peuvent être ressenties par 
les élèves. Durant les entretiens, lorsque nous leur avons demandé de confirmer leur « 
appartenance » à une classe de VP, aussi bien Albert que Virginie étaient très fiers de valider 
le fait qu’ils étaient en VP. Quant à Romaine, elle s’exclame :  
Je croyais pas que j’allais faire des bonnes notes. C’était impressionnant pour moi, […] j’y croyais pas. 
[…] Donc j’étais vraiment contente. Alors j’ai essayé de m’intégrer, mais je pouvais pas aller tout de 
suite en VP, alors la prof m’a aidée, j’ai dû prendre une OS et l’italien ça m’a vraiment bien convenu. J’ai 
eu du courage de rattraper les autres. Mais je suis contente d’être en VP. 
Notons encore que tous reconnaissent que tant leurs camarades que leurs enseignants 
respectent leur identité propre intrinsèquement liée à leur origine lorsque nous le leur 
suggérons : « On n’en parle pas beaucoup, mais il y a pas de moquerie » (Gilbert). Même si 
les participants, hormis Denise, ne souhaitaient pas présenter leur parcours migratoire et leur 
expérience en classe d’accueil, le rapport à la culture semble bien présent chez nos élèves 
intégrés en classe régulière. En effet, Richard, Gilbert et Denise – qui, rappelons-le, 
fréquentent la même classe – affirment qu’ils recourent volontiers à leur langue maternelle 
lors des moments creux dans et en-dehors des leçons. Le langage étant la première 
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manifestation de la culture, nous en déduisons naturellement qu’ils se sentent à l’aise avec 
leur culture d’origine. 
Ainsi, nous concluons qu’à travers la relation aux enseignants et aux camarades, l’hypothèse 
formulée à partir de Bader et Fibbi (2012), à savoir que le climat de classe introduit par les 
uns et les autres est un facteur d’une intégration réussie, se voit confirmée. Ceci est d’autant 
plus vrai que lorsque nous avons demandé aux participants de citer les trois aspects qui leur 
ont apporté le plus de bien-être depuis leur intégration, les camarades et / ou les enseignants 
ont été mentionnés par chacun d’eux. Certains ont développé leurs propos en précisant qu’ils 
étaient satisfaits d’ « avoir des profs différents pour chaque branche » (Gilbert et Denise), de 
pouvoir « rencontrer de nouvelles personnes, de nouveaux copains » (Norbert) ou alors d’être 
entourés de camarades de leur âge :  
En fait en classe d’accueil, moi, de mon âge, j’étais juste moi, y en avaient des qui avaient 10 ans ou 
d’autres qui avaient 15-16 ans. Alors, si t’es pas avec des gens de ton âge, si tu es avec des plus petits, 
pour parler avec eux ou avec des plus grands, c’était pas bien. Mais quand je suis allé en classe normale, 
t’es avec des gens de ton âge, à peu près, tu penses à des choses communes. C’est bien d’être avec des 
gens du même âge que toi (Albert).  
La volonté d’homogénéité ressort à nouveau, seulement cette fois-ci, il n’est plus question de 
vivre dans les mêmes conditions que ceux qui nous entourent ou de ne pas être distingué par 
sa différence, mais bien d’un véritable sentiment d’appartenance. En d’autres termes, un élève 
se sent appartenir à un groupe, en l'occurrence sa classe, parce qu’il en partage les mêmes 
caractéristiques. L’âge est une de celles-ci. Nous reviendrons sur le sentiment d’appartenance 
plus bas. Pour ce qui est des deux autres facteurs de bien-être, nous retrouvons à deux reprises 
les changements de locaux, les bons résultats scolaires et les nouvelles branches. Par 
conséquent, nous remarquons que la relation entre pairs domine nettement lorsqu’il est 
question des facteurs de bien-être, car les participants ont été unanimes à le reconnaître en tant 
que tel, loin devant la réussite scolaire et les conséquences de la plurimagistralité (roulement 
dans les locaux, enseignants, disciplines).  
Tous les interviewés ont affirmé qu’ils avaient l’impression d’appartenir à leur classe et à 
l’école au même titre que les élèves qui n’ont jamais vécu la migration, la classe d’accueil 
puis l’intégration en classe régulière. Dès lors, à la question visant à savoir ce qui a favorisé 
ce sentiment d’appartenance, ils répondent unanimement qu’il s’agit de la maîtrise du 
français. Étrangement, et contrairement à ce que nous avions imaginé au vu des réponses 
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précédentes, les camarades et / ou les enseignants sont complètement absents du discours ici. 
Nous supposons, néanmoins, que la maîtrise du français leur sert avant tout à communiquer 
avec leurs pairs et leurs enseignants, ce qui confirme d’autant plus la place qu’ils occupent 
dans le reste des propos.  
En résumé, nous pensons avoir démontré jusqu’ici qu’une intégration réussie, donc source de 
bien-être, dépend avant tout de deux facteurs : le lien social avec les camarades et les 
enseignants, ainsi que la maîtrise de la langue d’accueil, qui ne sont pas exactement ceux que 
nous avions retenus à la lecture de Nicolet et al. (1997) ou Berry (2000). En effet, si l’aspect 
social à travers la relation avec les enseignants et les camarades a été suffisamment mis en 
avant, le maintien de la culture d’origine n’a été quant à lui que très peu évoqué, voire même 
éclipsé par la maîtrise de la langue d’accueil. Face à cette constatation, nous ne devons pas 
oublier les biais méthodologiques, à savoir que nous sommes des enseignantes et que la 
discussion était, sauf au début, orientée autour de l’école et qu’en conséquence, la maîtrise du 
français se révèle être un énorme facilitateur pour y créer des liens et réussir dans la majorité 
des branches. Bien malgré elle, l’école semble donc avoir un rôle acculturateur, voire même 
assimilateur, si l’on interprète les représentations des participants. Le deuxième facteur 
d’intégration pour un élève est donc la maîtrise de la langue d’accueil, connaissance qui 
permet, premièrement, le contact avec les pairs et les enseignants, deuxièmement, la pratique 
plus approfondie de certaines branches – les sciences humaines notamment –, troisièmement, 
les relations sociales en dehors de la classe, si importantes à l’adolescence. La maîtrise de la 
langue d’accueil semble effectivement garante d’un sentiment d’appartenance qui autorisera 
le jeune à s’investir et à se projeter. 
Notons, cependant, que chez Nicolet et al. (1997), les questions liées à la valorisation de la 
culture d’origine et la perception des différences étaient beaucoup plus approfondies que 
celles que nous avons posées.  
B. Interaction école-famille 
1. Exigences scolaires 
Afin de déterminer l’impact de la relation entre l’école et la famille de l’élève récemment 
intégré en classe régulière, nous avons d’abord demandé aux participants d’évaluer 
l’adéquation entre les exigences de leur entourage respectif et celles de l’école. Il est 
unanimement ressorti que les attentes de l’école correspondent avec celles des familles : « Il y 
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a pas de différence. Ma famille veut que j’aie des bonnes notes, l’école aussi, moi aussi » 
(Gilbert). Il est donc intéressant de constater que c’est prioritairement la réussite scolaire qui 
est mise en avant par les interviewés, alors que celle-ci était moins présente que le lien social 
avec les pairs et / ou les enseignants, moins récurrente également que la maîtrise de la langue 
d’accueil lorsque nous avions cherché à identifier les facteurs d’intégration. Tous, à 
l’exception de Norbert pour qui les exigences scolaires sont sensiblement plus élevées en 
Slovénie qu’en Suisse, affirment qu’ils doivent – ou devraient – faire des efforts pour réussir 
leur scolarité car, comme le dit Denise, il ne suffit pas d’aller à l’école pour réussir : « Si 
j’étudie, j’y arrive bien ». En effet, les programmes et tests ne sont, en principe, pas modifiés 
pour les élèves intégrants une classe régulière, ce qui implique qu’ils comblent leurs lacunes 
pour éviter les échecs et répondre ainsi aux exigences des programmes romands. En mai, six 
élèves sont promus ; celui qui est en échec reconnaît volontiers que c’est par flemmardise et 
manque d’intérêt pour certaines branches qu’il ne travaille pas, et donc, qu’il n’a pas les 
résultats lui permettant d’éviter probablement un redoublement. Albert relève également le 
sérieux de l’école en Suisse, qui concorde avec celui de ses parents :  
Mes parents sont assez stricts, un peu comme en Suisse. Alors qu’en Espagne, y avait souvent la moitié 
de la classe qui arrivait en retard, qui ne faisait rien et les professeurs ne faisaient rien, ne mettaient pas de 
punitions et moi, j’étais toujours à l’heure, je faisais toujours mes devoirs, mais là-bas ils ne contrôlaient 
même pas les devoirs ; y avaient des profs qui des fois ne venaient même pas ou pas en condition 
d’enseigner ; ici, c’est plus strict, mais je préfère. 
De plus, la totalité des interviewés mentionne que les fréquents encouragements qu’ils 
reçoivent de leurs parents et de leurs enseignants fonctionnent comme de véritables agents 
motivateurs : « Mme A, c’est elle qui m’a dit qu’avec mes notes je pouvais aller en VP. Elle 
m’a tout expliqué. Par exemple, j’avais pas pris d’OS avant, et elle m’a aidée comme prof de 
classe » (Romaine). Le maître de classe a très souvent un rapport privilégié avec les parents, 
dans la mesure où il conseille non seulement l’élève mais aussi sa famille pour prendre des 
décisions relatives à la scolarité de l’apprenant. En d’autres termes, si nous nous référons au 
besoin de compétence tel que défini par Laguardia et Ryan (2000), nous pouvons l’observer 
aussi bien dans l’adéquation entre les exigences scolaires et familiales que dans l’image 
positive et valorisante que peuvent lui renvoyer un enseignant et / ou un pair.  
Quand, ensuite, nous avons cherché à connaître les ressources familiales et / ou scolaires de 
l’élève en cas de difficulté, tous ont affirmé trouver du soutien auprès de leurs proches dans le 
cercle familial restreint en Suisse ou à l’étranger. Par ailleurs, chacun a connaissance du 
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service de médiation de l’établissement et sait quand il peut y avoir recours. Une élève fait 
même référence aux enseignants, ce qui démontre la confiance qui s’est installée entre l’école 
et l’apprenant. Les camarades, des amis pour certains, complètent l’éventail des réponses. 
Ceci rompt avec l’image souvent négative que certains partis politiques de droite véhiculent 
des étrangers, qu’ils dépeignent comme cloisonnés dans leur communauté d’origine, profitant 
du système d’aide-social ou désinvestis dans leurs emplois.  
En définitive, nous constatons que le lien famille-école, faisant partie du capital social définit 
par Bader et Fibbi (2012), se révèle d’un grand soutien pour l’élève nouvellement intégré. Par 
conséquent, l’entraide n’est pas uniquement du ressort des camarades et des enseignants 
comme illustré précédemment, car elle s’avère d’autant plus efficace et satisfaisante lorsque 
camarades, famille et enseignants entourent et encouragent l’élève lors de son intégration. Le 
besoin de rapport à autrui est ici satisfait, tout comme le besoin de compétence, tel que nous 
l’avions imaginé à la lecture de Laguardia et Ryan (2000). Notons, cependant, que le lien 
avec le rôle des familles n’apparaît spontanément dans le discours d’aucun des participants 
lorsque nous les avons questionnés sur les facteurs d’intégration. Ceci peut, là encore, peut-
être s’expliquer par l’environnement dans lequel les entretiens ont été menés et par le fait que 
nous sommes des enseignantes. 
Notre deuxième hypothèse, à savoir que l’intégration satisfaisante résulte de bons rapports et 
d’une bonne connaissance mutuelle de l’école et de la famille de l’élève intégré se voit ainsi 
confirmée. Tel que démontré, l’adéquation entre les exigences de l’école et celle de la famille 
– travail régulier, résultats satisfaisants, comportement respectueux – se profile comme un 
facteur de réussite d’une intégration en classe régulière. Lorsque la famille et l’école 
parviennent à s’unir derrière l’apprenant, l’intégration en classe régulière paraît d’autant plus 
stimulante, gratifiante et source de bien-être. 
2.  Environnement familial 
A l’aide des informations biographiques obtenues préalablement aux entretiens, nous avons 
voulu déterminer si le fait de ne pas être l’aîné de la fratrie, de vivre dans une famille 
nucléaire, d’avoir des parents avec des emplois et de parler plusieurs langues à la maison 
(Bader & Fibbi, 2012) s’avéraient être des facteurs de réussite de l’intégration pour un élève 
migrant. Avant de proposer une interprétation, voici une synthèse des réponses récoltées : 
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 Année de 
naissance 
Rang 
dans la 
fratrie 
Type de 
famille 
Emploi des 
parents 
Langue 
parlée à la 
maison 
Pays 
d’origine 
Motif de 
migration 
Gilbert 2002 ≠ aîné recomposée 
mère : 
infirmière-
assistante 
père : policier 
(au Portugal) 
portugais Portugal 
regroupement 
familial 
Richard 2002 aîné 
mono-
parentale 
mère : aucun 
(au Portugal) 
père : plâtrier 
portugais Portugal économique 
Denise 2003 aînée nucléaire 
mère : femme 
de ménage 
père : maçon 
portugais Portugal économique 
Albert 2002 
fils 
unique 
nucléaire 
mère : femme 
de ménage 
père : 
machiniste 
espagnol Espagne économique 
Norbert 2001 
fils 
unique 
nucléaire 
mère : oui, 
mais inconnu 
père : oui, mais 
inconnu 
slovène Slovénie économique 
Virginie 2000 
fille 
unique 
mono-
parentale 
mère : serveuse 
père : serveur 
portugais Portugal économique 
Romaine 2001 aînée 
mono-
parentale 
mère : stage en 
cuisine 
père : aucun 
(en Erythrée) 
tigrigna Erythrée 
regroupement 
familial 
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Bien que les critères préalablement cités soient issus d’une étude quantitative, donc d’un autre 
registre que notre enquête qualitative, nous constatons qu’à première vue, aucun des 
interviewés ne répond aux quatre indicateurs établis par Bader et Fibbi (2012) comme étant 
des avantages certains à l’intégration. En effet, seuls Gilbert, Denise, Albert et Norbert 
additionnent deux des critères, que ce soit le rang dans la fratrie – un enfant unique étant 
considéré comme l’aîné, cela implique qu’Albert ne cumule pas trois critères –, le type de 
famille ou la situation professionnelle des deux parents. Ceci suffit-il à affirmer que leur 
intégration leur apporte plus de bien-être que celle de leur camarade ? Si l’on se réfère à leurs 
propos, la réponse est clairement négative, car tous les sept se montrent satisfaits de leur 
intégration en classe régulière, indépendamment du capital socio-culturel ou de la situation 
socio-économique de leur famille. En effet, d’après les entretiens que nous avons menés, les 
critères les plus souvent mentionnés sont la relation que les élèves ont créée avec leurs 
enseignants et / ou leurs camarades de classe, les bons résultats scolaires obtenus et les 
encouragements / félicitations / satisfactions qui en résultent que ce soit dans le milieu 
familial ou scolaire, la maîtrise du français ainsi que le passage par la classe d’accueil.  
C. Réussite scolaire 
1. Classe d’accueil 
Sachant que le principe des classes d’accueil n’est pas répandu dans toute la Suisse, nous 
avons cherché à savoir ce que les interviewés pensaient de la nécessité des classes d’accueil, 
du temps qu’ils y ont passé, de leur bien-être y relatif. Avant tout, six élèves relèvent le bien-
fondé de ces classes et ne s’imaginent pas une intégration sans elle ; seule Romaine trouve 
que ce serait une bonne idée de ne pas avoir de classe d’accueil et d’être enclassé en classe 
régulière dès l’arrivée dans le pays, car d’après elle, « en classe d’accueil, on n’en fait pas 
assez. L’intégration serait plus rapide si on était immédiatement mis en classe régulière ». 
Dans leur recherche, Nicolet et al. (1997) avaient reçu des réponses semblables puisque qu’ « 
à leur grande majorité, ils [les élèves] se déclarent favorables à la classe d’accueil, système 
qu’ils préfèrent à une immersion directe dans une classe ordinaire » (p. 49). 
Cinq de nos sept participants y ont passé deux ans, Albert y a fait un an et demi, Virginie un 
an et tous – à l’exception de Virginie – se sentaient prêts pour le passage en classe régulière. 
Six jugent ce temps suffisant – voire même trop long pour Gilbert – et se basent sur leur 
maîtrise du français pour l’affirmer. Trois élèves regrettent, néanmoins, de ne pas avoir eu des 
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connaissances assez poussées en vocabulaire ce qui leur a causé des difficultés de 
compréhension ou expression au début. Ces mêmes élèves auraient souhaité qu’il y ait des 
niveaux à l’intérieur des classes d’accueil pour voir leurs compétences valorisées au 
maximum et « faire petit à petit des choses de classe régulière dans les classes d’accueil pour 
que ce soit moins difficile après » (Romaine). De plus, comme souligné par Virginie 
précédemment, le fait d’avoir suivi des cours en classe régulière avant son intégration lui 
avait permis de nouer des liens avec ses futurs camarades, en plus de combler ses lacunes 
dans la branche concernée.  
Par conséquent, l’intégration progressive – en deuxième année de classe d’accueil et pour 
certaines branches, comme les langues – pourrait être une piste visant à favoriser l’intégration 
et le bien-être des élèves qui la vivent. Par ailleurs, la deuxième année de classe d’accueil se 
révèle nécessaire pour avoir les connaissances linguistiques basiques, si l’on en croit les 
témoignages de Virginie et Albert qui expriment des difficultés en français, et qui sont les 
deux élèves à ne pas avoir accompli deux ans complets en classe d’accueil. Par contre, cette 
intégration progressive aurait le mérite de permettre au jeune de s’intégrer progressivement 
dans le groupe, puisqu’il s’agit – au vu des premières conclusions de notre travail – d’un des 
facteurs essentiels mis en avant. 
2. Difficultés rencontrées 
Afin d’évaluer les facteurs favorisant la réussite scolaire et par là même, l’intégration, nous 
nous sommes interrogées sur les difficultés que les élèves estiment avoir rencontrées lors de 
leur intégration. 
Nicolet et al. (1997) citent quatre difficultés principales de ce passage de classe d’accueil à 
classe régulière : 
• se refaire des copains, 
• passer à l’usage du français d’objet à véhicule d’apprentissage, 
• rencontrer de nouvelles disciplines, 
• répondre à de nouvelles exigences (devoirs / rythme). 
Nous avons donc demandé à nos sept participants de nommer les trois aspects qui les avaient 
le moins aidés à s’intégrer, les trois plus grandes difficultés auxquelles ils avaient dû faire 
face, sans donner plus de précision quant au type de difficultés.  
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Parmi les réponses données, l’apprentissage de l’allemand revient à deux reprises (Gilbert et 
Albert) alors que l’apprentissage d’une troisième langue comme l’anglais ou l’italien n’est 
jamais cité. Cela s’explique par le fait que tous ces élèves – de par leur parcours personnel – 
ont déjà dû passer par l’apprentissage d’une ou de plusieurs langues étrangères et qu’ils ont – 
contrairement à l’allemand – la possibilité de commencer à l’apprendre en même temps que 
leurs camarades. A ce propos, il est intéressant de relever que dans leur étude, Nicolet et al. 
(1997) présentent une particularité des structures d’accueil genevoise, qui consiste à imposer 
l’apprentissage de l’allemand dans les classes d’accueil de 9H et 10H. Si cela semble 
augmenter le nombre d’élèves pouvant rejoindre une filière prégymnasiale, ce n’est pas non 
plus sans conséquence : 
Il est certain que l’introduction de l’allemand en classe d’accueil est un élément important qui explique 
qu’un quart des élèves issus de ces classes puissent s’intégrer dans des filières prégymnasiales. Cependant 
l’apprentissage d’une langue étrangère simultanément à l’apprentissage du français ne va pas sans poser 
des difficultés aux élèves migrants. En effet, ils ressentent un assez grand désarroi face à ce défi qui 
consiste à apprendre une langue nouvelle avec un enseignant qui ne pratique que cette langue et le 
français que ces élèves ne maîtrisent justement pas (p. 50). 
Nous ignorons si cette spécificité genevoise est toujours d’actualité et si cela a été tenté dans 
certaines structures vaudoises. Toutefois, il est certain que cette particularité helvétique qui 
consiste à apprendre l’allemand dès l’école primaire ne facilite pas la tâche des élèves 
migrants. On peut également se poser la question de ce qu’il va advenir des prochains 
apprenants sortants de classe d’accueil pour intégrer une classe régulière avec l’introduction 
de l’apprentissage de l’anglais dès la 7H. En effet, dès la rentrée 2017, les élèves intégrés en 
9H devront non seulement rattraper un retard de quatre ans d’allemand, mais également de 
deux ans d’anglais.  
Finalement, contrairement à Nicolet et al. (1997), c’est moins la difficulté de devoir se refaire 
des copains qui a été évoquée prioritairement, mais les difficultés en lien avec l’apprentissage 
du français ou la consolidation de cet apprentissage : « Au début, c’était la langue, au début 
j’arrivais pas à parler ou je connaissais pas les mots, alors c’est difficile de rester concentrée » 
(Virginie). Albert mentionne des difficultés de lecture et d’écriture des accents (différents de 
l’espagnol). Quant à Denise, ce sont les devoirs qui viennent s’ajouter à l’apprentissage du 
français qui rendent la tâche difficile. En ceci, ils rejoignent les conclusions de Nicolet et al. 
(1997) : 
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Le passage du français en tant qu’objet d’apprentissage (comme c’est le cas dans la phase d’accueil) à 
une langue véhicule d’apprentissage pour d’autres disciplines représente un autre objet majeur relevé par 
la plupart des élèves migrants […] Ils sont confrontés aux exigences d’une langue plus variée, plus 
complexe aussi. […] Cette adaptation nécessite un important travail supplémentaire quelquefois 
décourageant (pp. 57-58). 
En fait, tous évoquent d’une façon ou d’une autre cette difficulté, à part Richard. Ce dernier 
est le seul à mentionner des problèmes de discipline (quand « le prof doit nous engueuler ») et 
le fait de devoir s’adapter à la plurimagistralité. Toutefois, cette difficulté est probablement 
plus en lien avec le fait de passer d’un système primaire au secondaire qu’une difficulté 
d’intégration, à proprement parler. Bien d’autres élèves, issus de classe d’accueil ou non, font 
sûrement face à cette même problématique. 
Au vu de ces quelques réponses, la maîtrise de la langue d’accueil joue donc effectivement un 
rôle primordial pour faciliter l’intégration scolaire, comme le confirme Virginie : « Aussi, la 
difficulté de t’intégrer, parce que tu parles pas bien le français et que les autres ne te 
comprennent pas ou ne comprennent pas ton accent ».  
Cependant, il faut souligner, qu’étonnamment, c’est une question qui leur a posé problème. 
Sur les sept élèves interrogés, deux (Gilbert et Albert) ont dû réfléchir un moment avant de 
pouvoir se prononcer et aucun d’entre eux n’a pu en citer trois. Norbert indique même : « Y a 
rien eu de difficile pour m’intégrer. Je vois pas ». Cela s’explique vraisemblablement par le 
fait que tous – à l’exception de Romaine – ont jugé leur connaissance du français suffisante 
lors de leur intégration en classe régulière. Toutefois, il ne faut pas non plus oublier de 
pondérer ces réponses par le fait que nous sommes des enseignantes et que personne n’aime 
admettre ses difficultés, encore moins face à l’autorité. 
3. Temps nécessaire pour la mise à niveau 
Nous leur avons ensuite demandé d’évaluer leur rapidité à être scolairement au même niveau 
que leurs camarades. De manière générale, ils estiment avoir le même rythme de travail 
(Richard) et être au même niveau que leurs camarades « grâce aux deux ans en classe 
d’accueil » (Gilbert), à l’exception des deux matières déjà citées, l’allemand (« En allemand, 
j’ai du retard car j’avais jamais eu », Richard) et le français : 
 
 43 
Pour les maths, moi je crois que c’était au même niveau depuis le début : le français, peut-être, vers la fin 
[de la 9H], c’était plus ou moins au même niveau, enfin pas tout à fait. Ils sont mieux que moi ; pour 
l’allemand, je trouve que encore aujourd’hui, ils sont plus en avance que moi (Albert).  
Certains mentionnent même être en avance soit parce qu’ils ont déjà étudié certains sujets – 
comme en maths ou en histoire (Richard) –  soit parce qu’ils estiment que certains de leurs 
camarades ne travaillent pas assez (Gilbert).  
Par contre, tous ceux qui mentionnent avoir rattrapé, voire même dépassé leurs camarades en 
retirent une grande fierté : 
Je croyais pas que j’allais faire des bonnes notes. C’était impressionnant pour moi, car en début d’année, 
j’avais que des 6, j’y croyais pas. Parce que en 8ème, j’avais pas tout le temps des 6. Avec les TA oui, mais 
les TS ma meilleure note c’était 5. Donc j’étais vraiment contente (Romaine). 
Virginie indique également que le fait qu’on vienne lui demander ses notes ou ses résumés, 
d’être devenue une sorte de référence pour ses camarades – dans certaines matières – lui 
procure beaucoup de plaisir. Quant à Gilbert, il explique que son travail devrait lui permettre 
de changer de niveau : « Mais je veux pas changer au semestre, j’aime pas trop les 
changements. Je dois bien réfléchir si je veux changer car j’aime bien ma classe mais c’est 
mieux pour mon futur ». Ce changement et l’intégration qui en résulte dans un nouveau 
groupe sont naturellement une source de stress. Cependant, il est clairement contrebalancé par 
la satisfaction de la reconnaissance de ses compétences et l’espoir d’un futur professionnel 
meilleur. 
Comme on peut le voir dans ces différents exemples, les besoins de compétence et de relation 
positive à autrui, tels que décrits par Laguardia et Ryan (2000), sont effectivement source de 
bien-être pour tous ces élèves et contribuent favorablement à leur intégration. 
4. Avantages des classes régulières versus les classes d’accueil 
Nous nous sommes ensuite attachées à connaître, selon les apprenants intégrés en classe 
régulière ayant vécu la classe d’accueil, les points positifs des classes régulières versus les 
classes d’accueil. Si l’on se remémore les difficultés énoncées par Nicolet et al. (1997), outre 
le fait de se refaire des copains et d’utiliser désormais le français comme un véhicule 
d’apprentissage, les deux autres points étaient de pratiquer de nouvelles disciplines et de 
devoir répondre à de nouvelles exigences (devoirs / rythme). 
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Aucun des interviewés ne nomme la difficulté à se refaire des copains. Par contre, le fait 
d’avoir tous plus ou moins le même âge en classe régulière plaît à Albert, comme nous 
l’avons déjà mentionné. Quant à Virginie, elle souligne que « dans les classes d’accueil, y a 
plusieurs nationalités alors que dans les classes régulières ce n’est pas toujours le cas, donc on 
est forcé de parler en français ». 
Comme on pouvait s’y attendre, les difficultés liées à la langue sont relevées, mais 
uniquement par deux élèves, et sont considérées une fois positivement et une fois 
négativement. Comme le rappellent Nicolet et al. (1997), 
La langue présente aussi des difficultés, non seulement sur le plan du lexique qui est plus varié, mais 
aussi sur celui du rythme de la parole et des types de pratique discursives auxquelles les élèves sont 
confrontés et qu’ils ne maîtrisent pas en français (exposés, résumés, etc.) (p. 58). 
Dans le cadre de notre recherche, cette situation est vécue différemment selon les individus. 
Virginie apprécie « le niveau de la langue. Par exemple avec les dictées, c’est plus compliqué. 
Donc y a de plus grandes exigences scolaires », tandis que Denise a de la peine avec « un 
vocabulaire trop précis dans les explications. On comprenait mieux les explications en classe 
d’accueil ». Cette différence s’explique-t-elle par un niveau d’exigences plus élevé en VP, par 
des compétences différentes ou est-il question de maturité puisque la première est nettement 
plus âgée que la seconde ? Difficile de trancher sur un si petit nombre de participants. 
Parmi les élèves interrogés, seul Richard mentionne l’augmentation du nombre de matières 
comme un point difficile, alors que Norbert avoue avoir de la peine non pas avec la 
plurimagistralité, mais avec le fait de devoir changer de groupe classe en fonction des 
matières et des niveaux. Cela lui demande une adaptation et une intégration supplémentaire, 
dont il ne voit pas l’intérêt. Par contre, contrairement à Richard, Norbert apprécie d’avoir de 
nombreuses nouvelles matières à étudier, tout comme Gilbert qui valorise positivement le fait 
d’avoir des enseignants différents, spécialistes dans leurs branches ! 
Aucun ne se plaint de devoir répondre à de nouvelles exigences. Bien au contraire. Ils sont 
plusieurs à relever le niveau trop faible et pas assez exigeant des classes d’accueil. Notre 
recherche ne s’articulant pas autour des classes d’accueil, nous ne pouvons citer certains 
propos sans risquer de rompre le principe d’anonymat (que ce soit celui de l’élève ou des 
enseignants concernés). Toutefois, si certains apprenants attribuent cette lenteur à la gestion 
de classe de l’un ou l’autre des enseignants en charge des classes d’accueil, plusieurs estiment 
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que même si le temps passé en classe d’accueil a été de la bonne durée, leurs connaissances 
pendant la deuxième année leur rendaient la tâche presque trop facile : « En classe d’accueil, 
j’étais pas assez poussée, surtout la deuxième année » (Romaine). On pourrait donc en 
déduire que les élèves estiment qu’ils ont besoin en moyenne d’une année pour obtenir un 
niveau de français basique et que la deuxième année de classe d’accueil devrait être consacrée 
à un perfectionnement du français, mais surtout à un « raccrochage » avec les autres matières 
afin d’augmenter les exigences. Comme nous l’avons déjà évoqué précédemment, une piste 
éventuelle à étudier serait la réalisation systématique de la deuxième année en intégration 
partielle. 
Virginie, elle, a exprimé un autre type de frustration : 
En classe régulière, parfois ils parlent trop vite ou ils ont pas de tolérance, si par hasard on fait des fautes 
d’orthographe, ils enlèvent tout de suite des demi-points […] Les profs, ils essayent pas de voir ce qu’on 
a voulu écrire, parce que nous on croit qu’on a écrit juste. 
Il est intéressant de relever que des propos similaires avaient déjà été relevés lors de l’étude 
de Nicolet et al. (1997) qui soulignent l’aspect démotivant pour les élèves lorsqu’ils savent ce 
qui leur est demandé, mais qu’ils n’arrivent pas à en faire part : « On savait faire mais pas 
l’écrire » (p. 58). 
Parmi les autres points positifs relevés, notons le co-enseignement, l’existence de manuels 
(absents en classe d’accueil et dont la présence rassure peut-être l’élève ou lui permet de 
mieux structurer son apprentissage) ainsi que le fait que l’enseignement y soit plus strict. 
A l’inverse, les points négatifs sont : trop de bruit, trop de niveaux 1 ensemble, trop d’élèves 
qui n’écoutent pas, des effectifs trop importants et une moins grande disponibilité des 
enseignants. 
Interrogés sur les points positifs des classes d’accueil, les deux points principaux qui 
ressortent sont, d’une part, les techniques utilisées qui font que les élèves n’ont pas 
l’impression qu’ils apprennent (recours intensif aux jeux ou aux illustrations) et, d’autre part, 
les stages effectués en classe régulière. Ces stages sont d’ailleurs hautement appréciés par 
tous les élèves. Comme l’affirme Norbert, « le stage, il te dit tout » : situation des différents 
locaux dans l’établissement, effectifs des classes, plurimagistralité, matières enseignées, 
premiers contacts aussi bien avec les enseignants qu’avec les camarades… les exemples sont 
nombreux. Nicolet et al. (1997) soulignent eux-aussi l’importance de ces stages qui 
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permettent aux élèves d’appréhender de façon plus concrète ce qui les attend : 
D’abord ils leur permettent de percevoir les différences entre ce qu’ils sont en train de vivre en classe 
d’accueil et les conditions de travail auxquelles ils seront confrontés après leur transfert […]. Les stages 
d’écoute permettent aussi aux élèves de se faire une idée de l’orientation qu’ils pourraient choisir à l’issue 
de la classe d’accueil. […] Enfin, les stages d’écoute favorisent la connaissance, dans une ambiance de 
classe, d’autres élèves, notamment ceux qui ne partagent pas comme lui une expérience de migration. Ces 
stages fonctionnent ainsi comme un palier non seulement d’adaptation scolaire mais aussi de socialisation 
dans leur nouvelle école (pp. 52-53). 
Ainsi, ces stages favorisent clairement le sentiment d’autodétermination décrit par Laguardia 
et Ryan (2000) et contribuent à leur sentiment de bien-être. 
Bien que nous n’ayons pas dans notre groupe de participants des élèves présentant 
apparemment de grosses difficultés d’intégration, il nous semble pourtant avoir démontré 
notre troisième hypothèse, à savoir qu’intégration réussie rime bien souvent avec scolarité 
réussie. Afin de les aider, il faut relever que tous ces élèves bénéficient ou ont bénéficié de 
mesures d’accompagnement (CIF et / ou cours d’appui) parallèlement à leur intégration en 
classe régulière. Tous estiment que ces mesures les ont aidés, même si parfois ils trouvent 
cela lourd à gérer en plus de tout le reste. Un élève nous a informé avec fierté ne plus en avoir 
bientôt besoin, tandis qu’une autre indique qu’elle préfère se débrouiller maintenant seule et 
faire ses propres résumés. Les matières nécessitant le plus d’accompagnement sont en 
adéquation avec ce que nous avons déjà mis en avant précédemment, à savoir le français et 
l’allemand. L’italien est également mentionné, afin de couvrir la matière n’ayant jamais été 
étudiée. 
A l’exception de Virginie qui a fait le choix de ne pas essayer de rattraper son retard en 
allemand et qui finira donc avec un certificat sans allemand, tous les autres suivent le cursus 
habituel. Certains cours sont épisodiquement manqués afin de laisser de la place dans 
l’horaire pour les cours d’appui. Gilbert regrette cet état de fait : « C’est dommage la 
musique, car on a des notes et après j’ai pas des bonnes notes ». 
D. Projets professionnels 
1. Evolution des perspectives 
Nous avons indiqué précédemment qu’une intégration réussie passait aussi par une intégration 
sur le marché du travail et une participation active à la vie économique, sociale et culturelle. 
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Par conséquent, nous avons émis l’hypothèse qu’avoir un projet ou des perspectives 
professionnelles serait la conséquence d’une intégration réussie. 
Tous les élèves interrogés sont dans la dernière tranche de leur scolarité obligatoire. Dans un 
avenir relativement proche, ils vont devoir prendre des décisions quant à leur futur 
professionnel. Nous nous sommes donc interrogées non seulement sur l’existence d’un projet 
professionnel mais également sur l’éventuelle évolution de ce projet, en lien avec leur 
migration. 
Il ressort des entretiens que tous les participants ont une vue relativement positive de leur 
avenir. Aucun d’entre eux n’a émis de regrets par rapport à sa scolarité dans son pays, ni ne 
parle d’y retourner, bien que cette question n’ait pas été spécifiquement posée. Richard et 
Gilbert sont les deux seuls élèves à ne pas avoir trop d’idées quant à la suite et ne jamais 
s’être interrogés sur une évolution de leurs perspectives professionnelles : « Je sais pas, j’ai 
jamais pensé à ça » (Gilbert), « Aucune idée, c’est bien d’être à l’école en Suisse et c’est 
encore mieux d’être en classe régulière » (Richard). Pour ces deux élèves qui sont en 9VG, le 
choix semble encore lointain. Gilbert envisage toutefois l’éventualité de faire un RAC afin 
d’aller au gymnase : « Oui, si après je peux faire ce que je veux ». Daniela estime qu’elle a 
changé de projet professionnel (de coiffeuse à employée de commerce) en raison du plus 
grand nombre d’opportunités offertes en Suisse. Cependant, elle tempère ses propos en 
ajoutant qu’elle a aussi grandi. Il en va de même pour Romaine, qui estime que dans son pays, 
bien que sa famille ne soit pas issue d’un milieu socio-économique particulièrement favorisé, 
elle avait accès à tout ce qu’elle souhaitait et que si ses projets ont évolué, c’est uniquement 
en lien avec le fait qu’elle ait mûri et qu’elle découvre des métiers auxquels elle n’avait pas 
pensé auparavant : 
En Erythrée, je voulais devenir actrice ou écrivaine. Tout le monde disait qu’il voulait être docteur, mais 
je voulais pas prendre les idées des autres. J’aurais trop aimé devenir actrice. Et puis maintenant, je 
préfère plutôt photographe, couturière ou bien écrire ou actrice. Ça m’est égal entre les quatre. Dans mon 
pays, j’avais accès à tout, je pense que j’ai évolué parce que j’ai grandi. Par exemple, je savais pas que je 
pouvais devenir photographe en tant que tel. Peut-être que c’est parce que maintenant j’ai un natel et que 
je peux prendre des photos, surtout de la nature, peut-être que c’est ça qui m’a donné envie de devenir 
photographe ou parce que j’ai grandi. 
Il est intéressant de souligner que c’est une visite au salon des métiers avec sa classe d’accueil 
qui a permis à Norbert de faire évoluer son projet professionnel. Il y a découvert un nouveau 
métier dont il ignorait l’existence : « En Slovénie, je connaissais même pas ce métier. […] On 
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s’est arrêté vers les montres, on a testé un petit peu comment ça se passe, et j’ai vraiment aimé 
ça et ça m’est resté dans la tête ». La migration n’est donc pas à proprement parler à l’origine 
de cette nouvelle perspective professionnelle, par contre cet exemple démontre l’importance 
de ces visites afin de permettre aux jeunes de se projeter dans l’avenir et de diversifier leurs 
possibilités de choix.  
2. Conséquences de la migration 
Par ailleurs, aucun d’entre eux ne nous a parlé de souhaits inatteignables en raison de sa 
scolarité actuelle. Au contraire, pour deux élèves (en VP), la migration est clairement perçue 
comme bénéfique. L’un désire valoriser le fait d’avoir dû apprendre une nouvelle langue et 
intégrer cette nouvelle compétence dans ses projets en envisageant de devenir enseignant de 
langues, que ce soit en Suisse ou ailleurs. Pour l’autre, la migration est perçue comme une 
nouvelle chance, la possibilité de réaliser ses rêves qui ne semblaient plus atteignables dans 
son pays d’origine : 
En fait, j’ai ce rêve de faire médecine pour les gens ou les animaux depuis que je suis petite. Mais au 
Portugal, j’en avais marre de l’école. Je voulais quitter l’école. De la 7ème à la 9ème, j’ai eu des problèmes 
et mes notes ont commencé à baisser. La neuvième année j’étais en échec, heureusement j’ai pu juste 
passer. Je voulais prendre des cours professionnels pour sortir de l’école. Et puis, après je suis arrivée en 
Suisse, je me suis motivée un peu plus, en disant, « Allez peut-être que tu es capable, laisse ton passé de 
côté, commence une nouvelle vie ! » Le fait d’avoir changé de cadre de vie, ça m’a donné comme un 
nouveau départ (Virginie). 
Ainsi, malgré le panel très restreint de notre étude, nous pouvons conclure que pour ces sept 
participants, la migration n’a pas eu d’effet négatif sur leurs projets professionnels. Bien au 
contraire, de nouvelles perspectives semblent s’offrir à eux. Ils envisagent tous leur avenir 
professionnel en termes de choix plutôt que de contraintes, ce qui est particulièrement 
réjouissant. 
En résumé si l’on excepte Richard et Gilbert pour qui la question des projets professionnels 
semble arriver trop tôt, les différents propos recueillis corroborent notre hypothèse qu’une 
intégration réussie passe également par l’existence de projets professionnels. L’existence de 
ces projets peut même être une source motivationnelle, comme on a pu le voir avec Virginie. 
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VI. Conclusion 
A. Synthèse 
Dans ce travail, nous avons souhaité répondre à la question suivante : Quels sont, selon les 
élèves de classe d’accueil intégrés en classe régulière, les facteurs favorables à une 
intégration satisfaisante dans leur nouvel environnement ?  
Pour ce faire, nous nous sommes d’abord attardées sur des notions théoriques relatives à 
l’intégration d’une part, et au bien-être de l’autre. Ainsi, en préambule, nous avons rappelé 
que les indicateurs d’intégration se situent principalement dans les domaines de l’école, de la 
formation professionnelle, du marché du travail, de la maîtrise de la langue d’accueil et de la 
participation à la vie sociale de la nouvelle communauté. Après avoir défini l’intégration et 
l’avoir distinguée de l’assimilation, nous nous sommes intéressées au domaine scolaire, pour 
insister, dans un premier temps, sur l’importance de la prise en compte du parcours préalable 
de l’élève, afin que ce dernier puisse maintenir ses valeurs culturelles d’origine. Dans un 
deuxième temps, nous avons souligné que, bien que la maîtrise de la langue d’accueil soit 
essentielle, l’intégration se trouve favorisée par la reconnaissance et la prise en compte par 
l’école du parcours antérieur de l’élève, aussi bien en termes de connaissances que 
d’appartenance culturelle. Il est également essentiel que l’apprenant acquière une haute estime 
de lui-même, grâce à une valorisation conjointe de l’école et de sa famille. 
En lien avec le bien-être, nous avons relevé que la quête de ce sentiment passait par la 
réalisation de trois besoins essentiels : un besoin d’autonomie, de compétence et de relation à 
autrui. Ainsi, en tenant compte de ces trois points et des considérations initiales quant à 
l’intégration, nous avons supposé qu’une intégration scolaire satisfaisante, donc source de 
bien-être, pour les élèves sortant de classe d’accueil et intégrés en classe régulière dépendait 
principalement des relations sociales avec leurs pairs et leurs enseignants, de la qualité des 
interactions entre l’école et la famille, de leur réussite scolaire et de leurs projets 
professionnels. 
Afin de vérifier ces hypothèses et de répondre à notre question de recherche, nous nous 
sommes entretenues avec sept élèves de l’établissement de XXX, école dans laquelle nous 
enseignons toutes les deux. 
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Il ressort de nos entretiens, que pour les élèves interviewés, « intégration satisfaisante » 
signifie principalement « faire comme les autres », « être bien avec les autres » et « avoir de 
bons résultats scolaires ». Pour y parvenir, ils mettent en avant la nécessité d’une bonne 
maîtrise de la langue du pays d’accueil, de donner du sens à leurs apprentissages et de créer 
un lien social avec leurs camarades et leurs enseignants.  
Dans ce contexte, même si le soutien de la famille semble fondamental, plusieurs participants 
préfèrent passer un peu « sous silence » leurs origines pour mieux se fondre dans le groupe-
classe. Toutefois, il faut relever que nos questions liées à la valorisation de la culture 
d’origine et à la perception des différences n’étaient probablement pas assez approfondies 
pour avoir des résultats réellement significatifs. 
Les classes d’accueil, les stages et les mesures d’accompagnement sont quasi unanimement 
reconnus et appréciés comme des éléments facilitateurs d’une intégration harmonieuse. 
Néanmoins, certaines pistes pourraient être explorées afin d’améliorer le système actuel, 
comme l’intégration partielle en classe régulière dès la deuxième année de classe d’accueil, 
une plus grande différentiation en classe d’accueil (en termes de contenu et de rythme de 
travail), la possibilité de combler plus tôt le retard dans l’apprentissage des deuxième ou 
troisième langues ainsi qu’une meilleure communication à tous les enseignants du statut des 
élèves (signaler ceux issus de classe d’accueil). 
Finalement, dans notre échantillon, la migration et l’intégration réussie des répondants 
semblent leur avoir ouvert des envies de voies professionnelles diverses et variées. 
B. Limites de notre recherche 
Afin de s’assurer de la représentativité de nos conclusions, il aurait été intéressant de pouvoir 
interroger un nombre bien plus important d’élèves. Dans le même ordre d’idée, d’autres 
hypothèses auraient pu être émises si nous avions eu un panel avec des causes de migration et 
des permis d’établissement davantage variés.  
Croiser le point de vue des apprenants récemment intégrés en classe régulière avec celui de 
leurs enseignants actuels et de classe d’accueil auraient également été enrichissant. Nous 
aurions aussi pu envisager de demander aux autres élèves des classes régulières, comment ils 
vivent l’intégration de camarades en provenance de classe d’accueil. Finalement, si nous 
n’avions pas été restreintes par des questions pratiques liées à la langue de communication, 
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nous aurions aimé savoir comment les parents des élèves interrogés vivaient ou percevaient 
l’intégration de leurs enfants.  
Après coup, nous avons réalisé que plusieurs points auraient mérité d’être développés dans 
nos entretiens : 
• Quel type de permis de séjour possèdent-ils ? 
• Quelle est l’implication de leurs parents dans leur scolarité ? Sont-ils en mesure 
de les aider scolairement parlant ? 
• Comment vivent-ils leur migration ? 
• Etaient-ils d’accord avec la décision de leurs parents de migrer ? 
• Quels étaient leurs attentes quant à ce changement de vie ? Se réalisent-elles ? 
• Après en moyenne 2 ans en classe d’accueil, juste avant d’être intégré(e), 
comment vivaient-ils l’idée d’aller en classe régulière ? S’ils avaient des craintes, 
se sont-elles confirmées ? 
• Où se voient-ils dans 10 ans ? 
Au vu des réponses obtenues, la question des stages semble être un point crucial. Cependant, 
nous ne l’avons pas abordée de façon systématique. Si nous devions refaire les entretiens, 
nous poserions clairement la question à chacun.  
Sachant que le passage des classes d’accueil aux classes régulières est un moment de rupture 
que les élèves abordent avec plus ou moins de facilité en termes de résultats et bien-être social 
et scolaire, il aurait été intéressant de leur poser la question quant à une intégration partielle 
progressive. Y auraient-ils été favorables ? 
Si nous devions donner une suite à cette étude, il pourrait être riche de réinterroger certains 
des participants à la fin de leur scolarité obligatoire afin d’étudier comment celle-ci s’est 
déroulée, calculer le pourcentage d’apprenants étant restés en VG ou ayant rejoints une voie 
prégymnasiale. Il s’agirait également de leur demander comment ils ont vécu toute cette 
période avec un peu plus de recul. 
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C. Que retenir pour notre pratique enseignante ? 
En tant qu’enseignantes, nous retiendrons quelques points, pour notre pratique : 
• l’importance du groupe dans lequel l’élève nouvellement arrivé peut se fondre. Il 
est essentiel de favoriser ces rapprochements en permettant à l’apprenant de 
s’asseoir à côté de camarades qu’il connaît déjà ou auprès d’élèves susceptibles de 
faciliter son intégration. Les sorties, les activités plus ludiques ou les travaux de 
groupe sont autant d’occasions – si elles se passent avec bienveillance et tolérance 
vis-à-vis des imprécisions langagières – pour que la transition se passe de la 
meilleure façon possible. 
• le bien-fondé des stages : au vu des résultats de notre étude, une information 
pourrait être faite auprès du corps enseignant, pour les sensibiliser davantage à 
l’importance que ces stages revêtent pour les élèves eux-mêmes. Nous avons le 
sentiment que trop souvent ces stages ne sont pas assez valorisés et que ces deux 
semaines en classe régulière pourraient peut-être être mieux optimisées. Une 
réflexion pourrait être entreprise au sein de l’établissement sur la manière de les 
améliorer. 
• la nécessité que tous les enseignants (sans exception) soient informés du parcours 
de l’apprenant. Il nous semble important qu’ils sachent non seulement que cet 
élève vient de classe d’accueil mais qu’ils aient également quelques informations 
sommaires sur son parcours personnel et sur ses progrès en classe d’accueil, afin 
de mieux pouvoir en tenir compte et adapter ainsi leur enseignement et leur 
accompagnement. Nous recommanderions donc à la Direction de notre 
établissement de réfléchir à une procédure qui permettrait que cette information 
circule de manière systématique.  
Arrivées au terme de cette étude, nous sommes heureuses de conclure que la majorité des 
élèves de notre établissement passée par les classes d’accueil avant les classes régulières 
semble heureuse de la façon dont leur intégration s’est passée, ce qui est plutôt réjouissant. 
Pour terminer, nous aimerions relever que les sept participants ont répondu avec 
enthousiasme à nos questions, soucieux de bien faire et reconnaissants que l’on s’intéresse à 
cette problématique pour eux et pour ceux qui suivront. Nous leur souhaitons à toutes et à 
tous le meilleur pour leur avenir. 
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VIII. Annexes 
A. Informations biographiques préalables 
• Nom - Prénom : _______________________________________________________  
• Date de naissance :  ____________________________________________________  
• Pays d’origine :  _______________________________________________________  
• Langue maternelle :  ___________________________________________________  
• A la maison, quelle langue parles-tu ?  _____________________________________  
• Il y a combien de temps que tu es arrivé(e) en Suisse (environ) ? ________________ 
• Parcours migratoire : 
o Migration à l’intérieur du pays d’origine avant d’arriver en CH 
o Aller-retour entre pays d’origine et CH 
o Passage par un ou deux pays tiers (lesquels ?) 
o Arrivée directe en CH depuis pays d’origine 
• Forme de migration : 
o Migration dans le cadre d’un regroupement familial 
o Migration avec l’ensemble de la famille 
o Migration en tant que mineur non-accompagné 
• Motifs de la migration : 
o Economiques  
o Diplomatiques  
o Forte instabilité politique ou par situation de guerre 
• En Suisse, tu es là avec : 
o Ton papa 
o Ta maman 
o Les deux 
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• Si tu as des frères et sœurs : 
o Tu es le premier / la première à intégrer l’école en Suisse 
o Tu as des frères et / ou des sœurs qui ont commencé avant toi 
• Si tes parents ou l’un de tes parents travaillent, quels sont ou quel est leur emploi ?  
o Maman :  _______________________________________________________  
o Papa :  _________________________________________________________  
• Parcours scolaire avant d’arriver en CH : 
 ____________________________________________________________________  
• Temps passé en classe d’accueil avant l’intégration en classe régulière :  
_____________________________________________________________________  
 
Comme juges-tu, avant ton intégration en classe régulière : 
• Le temps passé en classe d’accueil ? Etait-ce suffisamment long ? 
 _____________________________________________________________________  
• Ta connaissance du français à la fin de la classe d’accueil ? Orale / Ecrite ? Est-elle 
suffisante pour te permettre de suivre les cours ? 
 _____________________________________________________________________  
• Sachant que dans d’autres endroits en CH, il n’y a pas de classes d’accueil et que les 
élèves comme toi vont tout de suite dans une classe régulière, qu’en penses-tu ? 
 _____________________________________________________________________  
● As-tu été consulté(e) pour ton passage en classe régulière ? Te sentais-tu prêt(e) ? 
Etais-tu d’accord ? 
 _____________________________________________________________________  
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B. Concepts-dimensions-indicateurs 
 
Concepts Dimensions Indicateurs 
Intégration 
Définition 
générale 
• Pour toi, « être intégré(e) », ça veut dire quoi ? 
Impression 
générale 
• Depuis ton intégration en classe régulière, as-tu le sentiment 
d’être intégré(e) à ta classe, à tes camarades, à l’école ? Sur 
quoi te bases-tu ? 
Facteurs 
facilitants / de 
difficulté 
• Quels sont les trois aspects qui t’ont le plus aidé à t’intégrer ? 
• Quels sont les trois aspects qui t’ont le moins aidé à 
t’intégrer, les trois plus grandes difficultés auxquelles tu as 
dû faire face ? 
Sociale dans le 
cadre de l’école 
• As-tu le sentiment que les autres (camarades - enseignants) 
respectent « ton identité propre », ta différence ?  
• Depuis ton intégration en classe régulière, comment juges-tu 
ta rapidité à établir un lien avec tes camarades ? 
• As-tu eu le sentiment qu’à ton arrivée en classe régulière, les 
enseignants étaient suffisamment à ton écoute, suffisamment 
disponibles ?  
• Les enseignants ont-ils contribué (par une activité - 
discussion) à ton intégration dans la classe ? 
• Tes enseignants connaissent-ils suffisamment bien ton 
parcours ? Cette situation te convient-elle ? Aurais-tu aimé 
qu’ils en sachent plus / moins ? Qu’aurais-tu aimé qu’ils 
sachent ? 
Projets 
professionnels 
• Par rapport à tes projets professionnels futurs, ces projets ont-
ils évolué depuis que tu es en Suisse ou est-ce que ce sont les 
mêmes que quand tu étais dans ton pays d’origine ?  
• Comment l’expliques-tu (compétences, maturité, migration, 
…) ? 
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Bien-être 
Bien-être 
personnel 
• Quels sont les trois aspects qui t’ont apporté le plus de bien-
être ? 
Sentiment 
d’appartenance 
• As-tu le sentiment d’appartenir à cette école et à ta classe au 
même titre que les autres élèves ? 
• Te sens-tu à ta place en Suisse ? Et à l’école ? Qu’est-ce qui a 
favorisé ou favoriserait ce sentiment d’appartenance ? 
Interaction école 
- famille 
• Est-ce que les exigences de l’école sont les mêmes que celles 
de ta famille ?  
• Penses-tu que tu arrives bien à concilier les exigences de 
l’école avec celle de ta famille ? 
• Quand tu as un problème en classe ou à l’école, as-tu des 
personnes dans ton entourage familial vers lesquelles tu peux 
te tourner ? Et si c’est un problème avec la famille ? 
Scolaire 
• Depuis ton intégration en classe régulière, comment juges-tu 
ta rapidité à être au même niveau scolaire que tes camarades 
de classe ? 
• Pour apprendre, quels sont – selon toi – les points positifs des 
classes régulières en comparaison aux classes d’accueil ? 
• Pour apprendre, quels sont – selon toi – les points négatifs 
des classes régulières en comparaison aux classes d’accueil ? 
• De quelles mesures d’accompagnement (CIF, appui, …) 
bénéfices-tu encore ? Est-ce suffisant ? En aurais-tu aimé 
plus / moins ? 
• Y a-t-il des matières qui te posent plus de difficultés ? Si oui, 
lesquelles ? De quoi aurais-tu ou aurais-tu eu besoin pour 
t’aider à surmonter tes difficultés ? 
• Es-tu dispensé (e) de certaines matières ? Si oui, lesquelles  
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C. Demande d’autorisation des parents 
          XXX, le 13 février 2017  
Madame, Monsieur, Chers parents,  
 
Dans le cadre de notre travail de recherche sur l'intégration en classe régulière des élèves issus 
de classe d'accueil, nous souhaiterions discuter environ 30 minutes avec votre enfant afin 
d'obtenir son avis sur son expérience. Cet entretien se fera de façon totalement anonyme et 
sera fixé en fonction de l'horaire de votre enfant. Le but de cette recherche est d'améliorer 
l'intégration des futurs élèves issus de classe d'accueil dans notre école.  
 
Nous vous remercions de bien vouloir remplir le coupon ci-dessous et de le retourner dans le 
casier de Nadine Aebischer avant le 3 mars 2017.  
 
En vous remerciant de votre précieuse collaboration, nous vous présentons nos meilleures 
salutations.  
 
Nadine Aebischer         Rachel Ribet  
----------------------------------------------------------------------------------------------- 
Coupon-réponse 
A retourner avant le 3 mars 2017 
Casier de Nadine Aebischer 
 
Nom :   ………………………………. 
Prénom : ………………………………. 
Classe : ………………………………. 
 
O  J'accepte que mon enfant participe à cette enquête. 
O  Je n'accepte pas que mon enfant participe à cette enquête.  
 
Signature d’un parent :  ………………………………. 
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D. Résumé 
Dans ce travail, nous avons souhaité répondre à la question suivante : Quels sont, selon les 
élèves de classe d’accueil intégrés en classe régulière, les facteurs favorables à une 
intégration satisfaisante dans leur nouvel environnement ?  
Pour ce faire, nous nous sommes attardées sur des notions théoriques relatives à l’intégration 
et au bien-être. Nous avons souligné que, bien que la maîtrise de la langue d’accueil soit 
essentielle, l’intégration se trouve favorisée par la reconnaissance et la prise en compte par 
l’école du parcours préalable de l’élève, aussi bien en termes de connaissances que 
d’appartenance culturelle. Il est essentiel que l’apprenant acquière une haute estime de lui-
même, grâce à une valorisation conjointe de l’école et de sa famille. 
Nous avons supposé qu’une intégration scolaire satisfaisante dépendait principalement des 
relations sociales avec leurs pairs et leurs enseignants, de la qualité des interactions entre 
l’école et la famille, de leur réussite scolaire et de leurs projets professionnels. 
Afin de vérifier ces hypothèses et de répondre à notre question de recherche, nous nous 
sommes entretenues avec sept élèves de l’établissement de XXX. 
Il ressort de nos entretiens qu’« intégration satisfaisante » signifie pour eux « faire comme les 
autres », « être bien avec les autres » et « avoir de bons résultats scolaires ». Pour y parvenir, 
ils insistent sur la nécessité d’une bonne maîtrise de la langue du pays d’accueil, de donner du 
sens à leurs apprentissages et de créer un lien social avec leurs camarades et leurs enseignants.  
Les classes d’accueil, les stages et les mesures d’accompagnement sont reconnus comme des 
éléments facilitateurs. Toutefois, certaines pistes pourraient être explorées :  
- l’intégration partielle en classe régulière,  
- une plus grande différentiation en classe d’accueil,  
- la possibilité de combler plus tôt le retard dans l’apprentissage des deuxième ou 
troisième langues, 
- une meilleure communication aux enseignants du statut des élèves. 
E. Mots-clés 
• Bien-être / Classe d’accueil / Classe régulière / Intégration / Migrant / Scolarité 
